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1. Introduction 
Nous avons pu constater, lors de nos stages et de notre parcours scolaire, que peu de 
personnes cherchent à comprendre comment l’élève raisonne lorsqu’il doit résoudre un 
problème mathématique et qu’il est rarement amené à réfléchir sur son propre raisonnement. 
Il nous est arrivé à plusieurs reprises de constater que les élèves appliquaient des outils 
mathématiques pour résoudre un problème sans prendre conscience des réflexions qu’ils 
avaient pendant toute la résolution. Ils essayaient de résoudre le problème en appliquant ce 
qu’ils étaient en train d’apprendre en classe ou des outils qu’ils avaient acquis les années 
précédentes, mais ils ne réalisaient pas que pour pouvoir résoudre un problème, il faut se 
poser des questions sur le raisonnement à effectuer pour ensuite pouvoir utiliser au bon 
moment les bons outils. Ainsi, certains élèves résolvaient leur problème en essayant plusieurs 
techniques sans se poser des questions comme «Est-ce que ce calcul est nécessaire?», 
«Qu’est-ce qu’on me donne dans cette situation pour m’aider à résoudre le problème?». Après 
plusieurs tentatives, certains enfants qui n’arrivaient pas à résoudre un problème 
mathématique se bloquaient et pouvaient se considérer comme étant «nuls» en 
mathématiques. Certains adultes pensent encore qu’ils n’ont pas le raisonnement 
«mathématique» après avoir vécu une scolarité où la maîtrise des mathématiques leur faisait 
défaut. 
 
Ces observations nous ont motivées à vouloir trouver une méthode qui aiderait nos élèves à 
prendre conscience de leur propre raisonnement. Nous aimerions les aider à pouvoir mobiliser 
des savoirs, c’est-à-dire à utiliser des connaissances qu’ils ont déjà acquises comme des 
stratégies ou des outils, pour qu’ils les utilisent en se posant des questions sur leur utilité 
avant, pendant et après la résolution du problème. Par exemple, ils devraient se demander: 
qu’est-ce que j’ai comme outils mathématiques à ma disposition? À quoi me servira ce calcul 
pour résoudre le problème? Est-ce qu’il y a des mots ou des phrases que je ne comprends pas 
dans l’énoncé du problème?  
 
C’est ainsi que nous avons créé une séquence dans laquelle différents outils sont enseignés 
aux élèves pour leur apprendre à réfléchir sur leurs propres processus mentaux de manière 
autonome. Giordan (1998) explique que notre raisonnement est tout autre lorsque nous 
apprenons. «Apprendre est une métamorphose. Les questions, les idées initiales, les façons de 
raisonner habituelles deviennent autres quand l’individu a appris. La compréhension d’un 
nouveau savoir est le résultat d’une transformation de la représentation mentale de 
l’individu. Son questionnement est reformulé, sa grille de référence largement réélaborée, sa 
façon de produire du sens n’est plus la même» (p.16). 
 
L’élève n’est pas seulement acteur de son apprentissage. Il est auteur de ce qu’il apprend. Ce 
qui est fondamental pour l’apprendre, ce sont les multiples liens entre la structure de pensée 
de l’apprenant et les informations rencontrées qu’il peut récolter. L’enseignant doit faciliter la 
production de sens de chaque individu, en l’accompagnant et en interférant avec ses 
conceptions.  
Il est également intéressant de constater que cet accompagnement est présent dans le matériel 
mathématique scolaire de l’État de Vaud. Nous le trouvons dans le module 1 pour les 3-4ème et 
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5-6ème Harmos. Toutefois, à travers notre propre vécu et nos observations pendant nos stages, 
il semblerait qu’un certain nombre d’élèves n’arrivent pas à s’approprier les méthodes 
traditionnelles et se retrouvent devant un obstacle pouvant les mener à l’échec. Ce dernier 
peut perdurer pendant toute la future formation de l’élève.  
 
Ainsi, nous voulons créer une séquence qui peut se dérouler durant tout le cycle 2. Nous 
sommes conscientes que les activités mathématiques seront très différentes entre une classe de 
5ème Harmos et de 8ème Harmos. Cependant, les questions posées visent le même objectif, celui 
de s’approprier une démarche individuelle et autonome pour résoudre des problèmes. Pour y 
arriver, nous émettons l’hypothèse que nous pouvons acquérir cette procédure en étant 
confronté a l’enregistrement de son propre raisonnement lors de la résolution d’un problème. 
 
En tant qu’enseignantes, nous devons savoir ce que nous devons enseigner à nos élèves et être 
capables de transposer adéquatement les savoirs, c’est-à-dire de les transformer selon le 
niveau de nos élèves. Il est aussi important de trouver des pistes pour guider et accompagner 
nos élèves afin qu’ils puissent s’approprier les savoirs enseignés.  
 
Notre but est donc de créer une séquence avec différents outils qui seront proposés durant 
plusieurs leçons en classe à nos élèves afin de leur permettre d’être autonomes et qu’ils 
prennent conscience de leurs propres processus mentaux à travers des autoconfrontations pour 
pouvoir résoudre des problèmes en mathématiques de manière autonome. 
2.  Cadre théorique 
Tous les élèves seront confrontés à des problèmes mathématiques durant leur scolarité. 
Qu’entendons-nous par «problèmes»? Sont-ils tous de même nature? Par quels processus 
l’être humain les résout-il? Ces questions sont à la base de notre question de recherche. 
2.1. Qu’est-ce qu’un problème en mathématique? 
Nous devons d’abord définir ce que nous entendons par un «problème» en mathématiques.  
Dans le Larousse 2012, nous avons trouvé la définition suivante: 
 
Problème (n.m) 
«Question à résoudre dans un domaine quelconque, qui se présente avec un certain nombre 
de difficultés, d'obstacles.» 
 
Cette définition contient différents mots importants comme «résoudre», «difficultés» et 
«obstacles», car ces caractéristiques se retrouvent chez plusieurs auteurs, mais sont nommées 
différemment. Chez Gamo (2007) nous trouvons une explication plus approfondie des 
caractéristiques d’un problème «… est une tâche à réaliser dans des conditions définies et 
pour laquelle on ne connaît pas de mode de réalisation dans ces conditions. On sait quel est 
le but à atteindre, on connaît le contexte dans lequel il doit être atteint, mais on ne connaît 
pas la procédure pour l’atteindre» (p.11). Elle pointe que dans les problèmes en 
mathématiques il y a un contexte défini et que la difficulté ou l’obstacle se situent dans la 
procédure à appliquer pour résoudre le problème. Donc l’application de cette procédure ne se 
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fait pas tout de suite lorsqu’il y a un problème et c’est ce que souligne également Tardif 
(1992) (cité par Fagnant & Demonty, 2005) «Un problème existe réellement lorsque 
quelqu’un poursuit un but et qu’il n’a pas encore déterminé les moyens d’atteindre ce but» 
(p.15). Ce dernier utilise le terme «moyen» à la place de «procédure». Le choix du mot 
«moyen» nous interpelle, car il peut sous-entendre qu’on ait besoin d’outils pour pouvoir 
résoudre des problèmes. Ces outils peuvent être classés comme un répertoire et nous 
apprenons à les manipuler au fur et à mesure de nos apprentissages. Ainsi, lorsque nous 
sommes confrontés à un problème, nous ne savons pas comment les mettre en œuvre pour 
trouver la solution. «Il y a un problème chaque fois que le répertoire des réponses 
immédiatement disponibles ne permet pas de fournir une réponse appropriée» (Gagnebin, 
Guignard & Jaquet, 1998, p.49). 
 
Finalement, c’est la définition d’Arsac et Mante (2007) que nous retiendrons, car ils 
reprennent toutes les caractéristiques que nous jugeons importantes pour décrire ce qu’est un 
problème.  
 
Un problème est généralement défini comme une situation initiale, avec un but à 
atteindre, demandant au sujet d’élaborer une suite d’actions ou d’opérations pour 
atteindre ce but. Il n’y a problème, dans un rapport sujet/situation, que si la solution 
n’est pas disponible d’emblée, mais possible à construire. C’est dire aussi qu’un 
problème pour un sujet donné peut ne pas être un problème pour un autre sujet, en 
fonction de leur niveau de développement intellectuel par exemple (p.20).  
 
Arsac et Mante (2007) soulignent que chacun vit un problème différemment selon ses 
expériences et connaissances antérieures. En effet, il faut tenir compte du vécu de chaque 
personne par rapport aux problèmes, ce qui est aussi expliqué par Fagnant et Demonty (2005). 
Pour qu’il y ait un problème, la situation doit véritablement poser «problème» à la personne 
qui la découvre, donc, si la personne connaît d’emblée la démarche qui lui fournira la réponse, 
il n’y a pas de problème à résoudre. Cela signifie que la situation seule ne suffit pas pour 
définir le problème. D’autres facteurs doivent également être pris en compte: les acquis de la 
personne qui découvre la situation, le contexte dans lequel elle se trouve, les apprentissages 
qui ont été réalisés au préalable. 
 
2.2. Situation problème ou problème ouvert? 
 
Après avoir défini ce qu’est un problème en mathématiques, il faut que nous précisions de 
quel type de problème nous parlons. En effet, il y a en trois différents qui se distinguent par 
leurs objectifs, leurs fonctions et le contexte dans lesquels ils sont vus et travaillés en classe. 
Nous abordons la distinction entre les problèmes ouverts et les situations problèmes. Nous ne 
traiterons pas le troisième type, car «les jeux» ne sont pas en lien avec notre recherche.  
Certains problèmes placent une personne face à un nouveau savoir ou à un nouvel outil à 
acquérir. Ils se nomment «situations problèmes». Après avoir eu un premier rapport avec le 
nouveau contexte, il faut l’entraîner afin de se l’approprier. Cet entrainement se fait à travers 
des «problèmes ouverts».  
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Pour distinguer ces deux types de problèmes, nous nous appuyons sur Gagnebin et al. (1998), 
car ils mettent en évidence les caractéristiques de chacun. 
 
La situation problème:  
 
La situation problème vise la construction de nouvelles connaissances. Son enjeu réside 
dans l’obstacle, dans le conflit qui doit être dépassé par l’élève. Elle est conçue de telle 
manière que les connaissances et les savoir-faire de l’élève se révèlent insuffisants, voir 
erronée (p.49). 
 
Le problème ouvert:  
 
Le problème ouvert consiste plutôt en une initiation à la recherche qu’en construction 
de nouvelles connaissances. Ce type d’activité, qui peut-être de longue haleine, 
développe les compétences scientifiques, en amenant l’élève à «mathématiser», c’est-à-
dire à organiser les données pour trouver une loi, généraliser, etc. (p.49). 
 
Cette distinction est importante à faire, notamment en pratique, car les objectifs, les fonctions 
et le contexte ne sont pas les mêmes et c’est ce qu’expliquent Arsac et Mante (2007). 
 
Le but de la pratique d’un problème ouvert est donc de placer les élèves dans la 
situation la plus typique de l’activité de recherche mathématique, c’est-à-dire affronter 
un problème dont l’énoncé les place, toutes proportions gardées, dans la situation du 
chercheur en mathématique. Comme nous l’avons vu, l’accent peut être mis, soit sur 
l’activité de résolution elle-même, ce qui conduit à un problème ouvert, soit sur une 
construction de connaissances nécessaires à la résolution d’une catégorie de 
problèmes, ce qui conduit à la situation problème (p.13).  
 
Nous nous intéressons en particulier aux problèmes ouverts pour différentes raisons. 
Premièrement, ils permettent d’entraîner les nouvelles connaissances et de faire des liens avec 
ce qui est déjà acquis. Ensuite, par rapport au but de notre recherche, ce type de problème est 
plus adéquat, car nous ne voulons pas aborder de nouveaux savoirs en mathématiques, mais 
travailler avec les connaissances déjà acquises par nos élèves.  
 
De plus, Arsac et Mante (2007) proposent de définir le problème ouvert selon certaines 
caractéristiques que nous retiendrons pour créer nos problèmes: 
• l’énoncé est court 
• l’énoncé n’induit ni la méthode et ni la solution (pas de questions intermédiaires ni de 
question du type «montrer que»). En aucun cas, cette solution ne doit se réduire à 
l’utilisation ou l’application immédiate des derniers résultats présentés en cours  
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2.3. Qu’est-ce que la résolution de problème en mathématique? 
Lorsque nous sommes confrontés à un problème en mathématiques, le but de celui-ci est de 
trouver la solution à la question posée et c’est à travers une suite d’actions ou d’opérations 
que nous mettons en œuvre que nous pouvons le réaliser. Ce processus, nous l’appellerons la 
résolution de problème. Tardif (1992) (cité par Fagnant & Demonty, 2005) nous donne 
l’explication la mieux formulée pour comprendre ce qu’est la résolution de problème. Ils 
envisagent quatre caractéristiques essentielles d’un problème: des données initiales, des 
contraintes, un but à atteindre et la nécessité d’une recherche pour l’atteindre. C’est sur ces 
caractéristiques que nous nous appuyons pour créer notre séquence en classe. 
2.3.1. La représentation de problème 
La première étape importante est la représentation, car il s’agit d’un élément important de la 
démarche de résolution. Selon Crahay (1996) (cité par Fagnant & Demonty, 2005), «C’est en 
fonction de la représentation qu’il s’est faite du problème que le sujet détermine les 
connaissances qui doivent être activées dans sa mémoire à long terme pour être mises à la 
disposition de la recherche de solutions» (p.15). La construction d’une représentation d’un 
problème est essentielle pour pouvoir résoudre le problème, car elle détermine la réussite des 
étapes ultérieures. Apprendre aux élèves à se représenter un problème est une activité qui 
devrait être enseignée. Ainsi, nous pourrions amener les élèves à utiliser des outils qui leur 
permettront de mieux les comprendre. C’est un processus complexe qui nécessite un travail 
sur plusieurs composantes: une première compréhension du contexte global, trouver le but à 
atteindre, une organisation des informations présentées en fonction du but recherché, une 
prise de conscience sur les «déjà-là», c’est-à-dire les acquis antérieurs et une brève estimation 
du résultat attendu. Ces composantes peuvent être formulées sous forme de questions:  
 
• Quel est le contexte?  
• Qu’est-ce qu’on me demande de trouver?  
• Quelles informations me donne-t-on?  
• Qu’est-ce que je connais ou pas?  
• Qu’est-ce que je peux déduire?  
 
Cette première étape permet également aux élèves de développer des compétences 
d’estimation et d’anticipation, car ils doivent s’imaginer le contexte et comprendre qu’est-ce 
qui pose problème. Une analyse du problème en lui-même est donc nécessaire pour pouvoir 
se faire une représentation.  
 
Il faut aussi souligner que la représentation ne s’arrête pas au contexte du problème, mais 
dépend aussi de la représentation qu’à l’élève du nombre lui-même en mathématiques. En 
effet, le concept du nombre et sa représentation permettent à l’être humain de comprendre et 
donner du sens au problème. Il est donc important de tenir compte de ce point pour 
comprendre comment nos élèves conçoivent les mathématiques et peuvent ainsi se représenter 
la donnée d’un problème.  
 
Cette représentation du nombre n’est pas facile pour l’être humain, car notre cerveau doit 
fonctionner sur un mode triadique. Ce sont des chercheurs en neuropsychologie et 
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psychologie cognitive comme Dehaene, Bossini et Giraux en 1993, qui ont voulu comprendre 
comment notre cerveau pouvait représenter le nombre et ont pu le découvrir. Selon eux, de 
nombreuses zones de notre cerveau sont activées en même temps lorsqu’on fait des 
mathématiques et ceci même pour effectuer de simples calculs. Ils ont cherché à savoir 
quelles sont ces zones et quels sont leurs liens éventuels. Ils se sont basés sur les précédentes 
recherches de Deheane pour formuler leurs nouvelles hypothèses du modèle triple-code. 
«Dehaene’s (1992) triple-code model postulates three cardinal représentation of number-
verbal, Arabic, and magnitude-each of which supports specific procedures such as number 
comparison or mental multiplication» (Dehaene, Bossini & Giraux, 1993, p.371). Cela 
signifie que notre cerveau a besoin de passer par trois dimensions pour se représenter 
mentalement et manipuler les nombres. Ces trois dimensions sont: 
 
• La représentation verbale (mot, nombre) 
• La représentation arabe (symbole numérique) 
• La représentation analogique (quantité physique) 
 
Le cerveau humain doit alors apprendre à passer de l’une à l’autre de ces représentations. 
Schmithorst et Brown (2004) appuient cette théorie. «These results support the hypothesized 
triple-code model corresponding to the activated regions found in the individual components 
and indicate that the triplecode model may be a suitable framework for analyzing the 
neuropsychological bases of the performance of complex mathematical tasks» (p.1). Ainsi, 
cela nous laisse supposer que la rapidité d’exécution de notre cerveau à se représenter le 
nombre peut être améliorée si nous stimulons et faisons régulièrement des exercices. En effet, 
il fera plus rapidement les liens entre les trois représentations du modèle triple-code. 
 
 
Représentation du modèle triple-code (Dehane & Cohen, 1995) 
 
Le passage d’une représentation à une autre demande la capacité à pouvoir coder, symboliser 
ou abstraire l’objet mathématique.  
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Représentation d’un objet mathématique (Dias, 2012) 
 
On remarque qu’en pratique ces trois représentations sont travaillées à l’école. Cependant, 
elles sont souvent en déséquilibre alors qu’elles devraient être travaillées chacune de manière 
égale pendant toute la scolarité de l’élève. Le but de ce travail sur plusieurs années est 
d’exercer et de stimuler hebdomadairement les trois pôles du modèle triple-code. 
 
 
Description des trois pôles (Dias, 2012) 
 
Pour travailler chacune de ces représentations, il y a des choix didactiques à faire, car elles 
activent diverses zones du cerveau et sont reliées à certaines actions spécifiques de l’être 
humain pour pouvoir être sollicitées, comme l’a relevé Deheane (1993). Par conséquent, pour 
travailler chacune de ces représentations l’enseignant devrait aborder: 
 
• La représentation verbale en entraînant les élèves sur le codage et décodage du 
nombre à travers la lecture et l’écriture. Les enjeux langagiers sont importants. 
Exemple: Le signe «3» s’écrit «trois» ou se lit /trwa/ et représente trois objets. 
• La représentation analogique en entraînant les élèves sur l’image mentale et la 
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cardinalité du nombre à travers le comptage et le dénombrement d’une collection 
d’objets. Exemple: L’élève pourra dire combien d’éléments contient un ensemble 
d’objets et il est représenté par le signe «3». 
• La représentation arabique en entraînant les élèves sur la numération de position à 
travers notre système de base. L’élève devra donner un sens au codage numérique. 
Exemple: Le mot ou la quantité «trois» est lié au signe «3». Il faut savoir où se situe le 
nombre par rapport aux autres. Par exemple, le nombre 2 se situe entre les nombres 1 
et 3. 
Nous pensons qu’il est important d’enseigner la représentation de problèmes aux élèves en 
travaillant les trois pôles ci-dessus.  
2.3.2. La résolution proprement dite et la communication 
C’est sur la base d’une représentation appropriée de la situation qu’il convient de mettre en 
œuvre le processus de résolution. Celui-ci consiste à découvrir la démarche pour résoudre le 
problème. Toutefois, il faut effectuer les calculs nécessaires selon le contexte du problème 
pour trouver une solution. Parfois, les calculs permettent de répondre directement à la 
question posée ou, dans d’autres cas, une étape intermédiaire doit avoir lieu. Il faudra 
assembler plusieurs résultats pour trouver la solution finale du problème.  
 
Pour travailler cette étape, les élèves doivent être confrontés à plusieurs problèmes pour 
pouvoir apprendre à faire les liens entre le contexte du problème, les calculs à effectuer et la 
question à laquelle ils doivent répondre. Ceci n'est faisable que si les élèves ont la possibilité 
d’être dans plusieurs situations problématiques différentes et font des erreurs, puis ils 
recommencent. Fagnant et Demonty (2005) appuient sur cette façon de procéder. 
 
Pour aider les élèves dans cette étape du processus, il est possible de leur apprendre à 
développer certains outils généraux d’aide à la résolution de problème, comme 
notamment le développement de démarches de type essais-erreurs ou la décomposition 
en sous-problèmes. Devant certains problèmes, la construction de modèles 
mathématiques plus spécifiques s’avèrera nécessaire, comme notamment les problèmes 
d’intervalles, de proportionnalité ou de partages inégaux (p.16). 
 
Ensuite, il faut encore savoir comment communiquer la solution parce qu’elle doit être 
compréhensible pour autrui. Dans un premier temps, il faut placer le contexte du problème, 
puis dire ce que l’on recherche et enfin expliquer les calculs effectués. L’enseignant peut 
apprendre à l’élève à communiquer en faisant une démonstration. Il faut qu’il se mette en 
scène et montre comment il s’y prend, par exemple en décomposant chaque étape du 
problème. L’enseignant sert de modèle pour ses élèves qui pourront le copier (Bruner, 1983).   
2.3.3.  La vérification  
Finalement, la dernière étape de la résolution d’un problème est la vérification. La principale 
difficulté de cette étape est que des erreurs peuvent survenir à différents niveaux lors de la 
suite d’actions mise en œuvre durant toute la procédure de résolution. En effet, une erreur 
peut survenir si nous avons une représentation erronée du problème parce que nous avons mal 
compris l’énoncé, nous pouvons aussi faire à tout moment des erreurs de calcul, etc. Pour 
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essayer d’éviter ces erreurs, l’idéal serait que chaque étape soit vérifiée en cours de route ou 
au moins à la fin du processus de résolution.  
 
L’enseignant a un rôle important lors de cette étape, car étant donné qu’il a déjà acquis une 
certaine expérience par rapport aux problèmes qu’il donne à ses élèves, il a donc une prise de 
recul sur le savoir par rapport à l’élève qui est en cours d’apprentissage et est donc un expert à 
ce moment-là. La personne experte peut ainsi pointer les erreurs qu’elle perçoit lors de la 
résolution du problème et elle peut guider les élèves pour qu’ils se remettent en question afin 
qu’ils apprennent à percevoir lorsque leur résolution n’est pas correcte. C’est aussi un autre 
moment où l’enseignant sert de modèle comme nous l’avons décrit plus haut. 
 
2.4. La métacognition, une aide pour la résolution de problèmes? 
Quand une personne veut résoudre un problème et être sûre que sa solution est exacte, elle 
doit être capable de vérifier au fur et à mesure de sa procédure ou suite d’actions soit 
cohérente et juste par rapport au problème donné. Cette capacité à anticiper et analyser sa 
démarche se nomme la métacognition. Coen (2009) explique que pour avoir cette 
métacognition, il est nécessaire d’avoir une prise de conscience plus évoluée, car il faut être 
capable de prendre conscience que nous avons la possibilité de sélectionner la procédure et les 
outils pour trouver une solution (avant, pendant et après la suite d’actions mise en oeuvre). 
Donc le but n’est plus seulement de trouver un résultat, mais de réfléchir sur ce que nous 
faisons pour y arriver et ensuite de pouvoir l’expliquer. 
 
Piaget insiste cependant sur la nécessité de distinguer cette vision d'une prise de 
conscience primaire, terre-à-terre, avec celle d'une prise de conscience plus évoluée qui 
ferait, elle, appel à des processus métacognitifs, c'est-à-dire à la prise en compte (non 
plus seulement du résultat), mais également des moyens et des procédés pour les 
obtenir. Cette prise de conscience inclut ainsi des stratégies d'anticipation et de 
rétroaction. Elle donne également la possibilité au sujet de s'exprimer (de façon plus ou 
moins réfléchie) sur ce qu'il fait ou ce qu'il vient de faire (p.1). 
 
Cette prise de conscience «plus évoluée» est un point important pour notre recherche, car 
nous pensons que l’enseignant peut jouer un rôle dans l’acquisition de cette capacité. 
Actuellement, nous enseignons à nos élèves selon un modèle socioconstructiviste, c’est-à-dire 
que nous prenons en compte les erreurs des élèves, leurs représentations, le sens qu’ils ont par 
rapport au savoir et les différentes interactions au sein de la classe. L’élève est donc actif et 
acteur de son propre apprentissage. Il construit son savoir à l’aide d’une personne experte, 
l’enseignant (Gagnebin et al, 1998, p.39). 
 
En effet, l'enfant est capable d'accomplir certaines actions de manière autonome lorsqu’il est 
confronté à une tâche, car il n’est jamais vide de connaissances devant une matière. 
Cependant, certaines tâches demandent plus de connaissances ou de savoir-faire et à ce 
moment, il ne peut pas les faire seul, mais il peut y arriver avec l’aide d’une personne experte, 
c'est-à-dire quelqu'un qui maîtrise mieux la matière en question. Cette collaboration entre 
l’élève et l’expert se situe dans une zone qui se nomme «la zone proximale de 
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développement». Cette zone est un lieu optimal pour l’apprentissage. C’est le moment où 
l’enfant peut accomplir l’action demandée avec la personne experte. L’enseignant doit 
déterminer à quel stade de développement intellectuel se situe l’élève pour ensuite déterminer 
la zone proximale de développement pour qu’il puisse progresser au mieux. Nous trouver 
l’explication de cette zone de développement chez Vygotski (1934/1997).  
 
Nous devons toujours déterminer le seuil inférieur d'apprentissage. (…) nous devons 
savoir déterminer aussi le seuil supérieur d'apprentissage. C'est seulement dans 
l'intervalle délimité par ces deux seuils que l'apprentissage peut être fructueux (…) 
Alors seulement la pédagogie saura dans le processus de l’apprentissage déclencher les 
processus de développement qui sont pour le moment dans la zone proximale de 
développement (p.356). 
 
Ce concept de zone proximale de développement occupe une place importante dans la théorie 
de Vygotsky, car il considère l'environnement social comme un élément crucial pour le 
développement de l’apprenant, car c’est une aide ou un soutien. Travailler dans cette zone 
exige un certain degré de collaboration entre les participants de l'interaction, chacun apportant 
une contribution au but à atteindre. La répartition des rôles facilite l'apprentissage, car 
pendant que l’élève tente de réaliser la tâche avec ses connaissances, l’enseignant guide et 
assume une partie du travail cognitif de la tâche, afin de soulager l’élève en attendant qu’il 
puisse à son tour la réaliser seul. 
 
Cette zone proximale de développement évolue constamment, elle «se déplace», car lorsque 
l’enfant a acquis ce que l’expert lui a appris, il peut utiliser seul le nouveau savoir et donc la 
zone proximale de développement passe à un niveau supérieur. 
 
L’enseignant, pendant cette collaboration avec l’élève, doit le guider, c’est-à-dire qu’il doit 
l’accompagner dans son apprentissage. Il est essentiel que nous guidions nos élèves durant 
notre séquence de façon réfléchie selon le but que nous voulons atteindre, à savoir qu’ils 
réfléchissent sur leur propre raisonnement. C’est pourquoi l’enseignant doit savoir situer plus 
ou moins la zone proximale de développement de ses élèves afin de leur proposer des 
problèmes adéquats pour les faire progresser. En étant un modèle et en les guidant, 
l’enseignant peut accompagner les élèves durant leur apprentissage sur la résolution de 
problème. Finalement, l’élève intègre petit à petit les réflexions et le questionnement que 
l’enseignant lui fait ou montre lorsqu’il sert de modèle. Notre but est que l’élève arrive à se 
poser tout seul ces questions métacognitives avant, pendant et après la suite d’actions qu’il a 
faite pour résoudre le problème. Cette collaboration pourrait de ce fait aider l’élève à devenir 
métacognitif. 
 
Donc pour qu’une personne soit métacognitive, elle doit donc avoir une attitude distanciée et 
réflexive sur sa propre cognition (Doly, 2006). C’est une opération mentale qui porte sur une 
autre opération. Prenons un exemple concret, si un élève, lors de la lecture d’une consigne, se 
demande: «Comment vais-je résoudre ce problème?», le contenu n’est pas l’objet de sa 
réflexion, l’élève cherche à amener des éléments de réponses sur sa propre pensée. La 
définition selon Lafortune et Saint Pierre (1996) résume bien ce que l’élève doit apprendre à 
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faire: «La métacognition est le regard qu’une personne porte sur sa démarche mentale dans 
un but d’action afin de planifier, évaluer, ajuster et vérifier son processus d’apprentissage» 
(p.36). Nous pouvons remarquer que pour que l’élève soit capable de se poser ce genre de 
question, il n’y a pas qu’une prise de conscience évoluée, mais aussi une question 
d’autonomie qu’il doit apprendre à gérer. 
 
Nous avons trouvé une définition du concept d’autonomie dans le dictionnaire 
encyclopédique de l’éducation et de la formation de Champy et Étévé (1998) qui permet de 
comprendre un des objectifs travaillés à l’école et que les élèves doivent acquérir. 
 
La capacité d’une personne à obéir à sa propre loi. Cette notion s’oppose à celle de 
dépendance ou de contrainte subie par un individu privé de sa liberté ou qui obéit à 
d’autres lois que la sienne. (…) Dans le domaine pédagogique, l’autonomie est une 
notion centrale souvent au cœur des différences de conception dans l’éducation d’un 
enfant et d’un adolescent: lorsque le but de l’éducation d’un enfant ou d’un élève est de 
le préparer à être autonome, on le traitera comme un «sujet» dès l’enfance et on lui 
laissera prendre des initiatives pour le préparer à être un homme libre… (…) En 
matière d’éducation, l’autonomie consiste pour l’élève à se donner ses propres fins, ses 
propres méthodes et à apprendre à s’autoévaluer (pp.110-111). 
 
Par conséquent, nous considérons qu’il est important que l’élève soit capable de s’administrer 
soi-même, c’est-à-dire qu’il parvienne à ne plus être dépendant de l’adulte, mais aussi qu’il 
puisse choisir les outils et les stratégies qui lui conviennent pour s’approprier des concepts et, 
finalement, qu’il soit capable de s’autoévaluer. Ce dernier point est abordé par Arsac et Mante 
(2007) qui expliquent que l’apprentissage de l’autonomie passe par l’autoévaluation, car 
l’élève prend conscience de sa capacité à gérer ses actions: «Les élèves prennent conscience 
qu’ils peuvent avoir un moyen de contrôle sur ce qu’ils produisent, ils deviennent ainsi 
beaucoup plus critiques par rapport à leurs résultats. Le professeur n’est plus le référent, ils 
deviennent plus autonomes» (p.64).  
 
Pour que l’élève puisse apprendre et prendre conscience qu’il peut avoir un contrôle sur ses 
actions, il est donc important de favoriser le développement des conduites autonomes et c’est 
ce que Cèbe et Pelgrims (2007) appuient. De plus, ils mettent en évidence qu’elles ne sont pas 
seulement nécessaires lors de la résolution de problème en mathématiques, mais elles sont 
aussi requises dans la plupart des activités scolaires. Ils expliquent que le développement des 
conduites autonomes demande à l’élève un «contrôle interne», c’est-à-dire que l’élève prend 
l’habitude de réfléchir sur ses propres actions ou qu’il utilise des processus métacognitifs. 
Ensuite, ils soulignent que c’est entre autres grâce aux interactions avec les adultes que 
l’élève se développe. En effet, petit à petit l’élève intègre comment la personne experte se 
questionne et les processus qu’elle met en œuvre pour contrôler ses actions. Cependant, pour 
que l’élève acquière tous ces processus et qu’il devienne autonome, il lui faut du temps, des 
modèles ou des exemples et qu’il soit confronté à des situations où il apprend à devenir 
autonome. C’est pourquoi l’enseignant devrait être conscient de ce fait afin de créer des 
dispositifs appropriés pour développer l’autonomie des élèves. 
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De plus, il faut aussi tenir compte de l’âge qui est un facteur important pour l’apprentissage 
de l’autonomie chez l’élève (Coen, 2009). 
 
Cette aptitude est également dépendante de l'âge, comme l'ont démontré Deloache, 
Cassidy et Brown (1985) et Campione, Brown, Ferrera et Steinberg (1985), la capacité 
à corriger ses erreurs de façon automatique augmente avec l'âge. L'apprenant 
deviendrait de plus en plus autonome en prenant progressivement en charge son propre 
fonctionnement en suivant un processus graduel d'intériorisation des fonctions 
métacognitives (p.3). 
 
Ainsi, en tenant compte de ces concepts, nous avons décidé de chercher un moyen qui 
permettrait aux élèves d’avoir une prise de conscience métacognitive pour résoudre les 
problèmes en mathématiques. 
 
2.5. Relation élève-enseignant 
Il peut paraître évident que le rôle de l’enseignant est important pour que les élèves évoluent 
et apprennent le mieux possible, toutefois, il faut aussi souligner que chaque personne est 
unique et a donc des façons d’agir ou de réfléchir différentes qui ont un impact sur les élèves. 
Mottier Lopez (2008) explique qu’il y a une microculture qui se crée dans une classe au cours 
des interactions continues entre l’enseignant et ses élèves. Elle distingue deux types de 
microculture.  
 
La première est vue comme une tradition scolaire. Elle consiste essentiellement en une 
communication rituelle et autoréférentielle qui ne favorise pas une réelle compréhension 
conceptuelle. Les élèves ne font pas de lien entre la résolution de problème et leur vie 
quotidienne. La réponse est validée par l’enseignant et il évaluera si l’élève est capable 
d’exécuter ce qu’ils ont vu en cours. 
 
La deuxième est une tradition dite investigatrice. Contrairement à la microculture 
traditionnelle, la validation de la réponse est construite par l’enseignant et les élèves en 
validant et en établissant des «vérités mathématiques» construites ensemble par des moyens 
de procédures argumentatives. Les élèves sont mis dans des situations réelles par rapport à 
leur vécu, ce qui leur permet de donner du sens aux problèmes et ainsi de pouvoir entrer dans 
une réflexion mathématique.  
 
Ce deuxième type de microculture de classe serait un moyen à envisager pour développer une 
autonomie intellectuelle et sociale des élèves. C’est dans cette perspective que nous aimerions 
faire notre recherche. Ce concept est important à prendre en compte, car nous enseignons 
chacune la séquence avec notre classe et donc nous créons chacune des liens spécifiques avec 
nos élèves. Cela joue un rôle sur l’apprentissage et sur les résultats que nous pourrions obtenir 
parce que cette microculture influence profondément l’activité et l’apprentissage des élèves. 
2.6. Outils 
Afin de créer et d’analyser notre séquence, nous avons choisi quatre outils en particulier. 
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Nous nous sommes appuyées sur le Plan d’études romand (PER) qui est le cadre de référence 
des enseignants de la Suisse romande. Il nous a permis de situer les objectifs déjà acquis par 
nos élèves. Notre deuxième outil est «la grille d’Anderson & Krathwohl» (voir 2.6.2) qui 
nous indiquait le degré de complexité de la tâche (problèmes). Pour notre troisième outil, 
nous avons transformé un outil de recherche «l’autoconfrontation» en un outil 
d’enseignement, car les élèves étaient confrontés à leur propre réflexion et devaient expliquer 
leur raisonnement et/ou le réajuster à travers nos questions. Pour finir, notre quatrième outil 
«la typologie des erreurs d’Astolfi» (voir 2.6.4) nous a permis d’analyser les traces des élèves.  
2.6.1. Le Plan d’études romand 
Le Plan d’études roman nous indique ce que les élèves ont acquis et ce qu’ils doivent 
acquérir. Les problèmes ouverts font partie de l’apprentissage de la discipline des 
mathématiques pour tous les cycles de l’école obligatoire. En effet, les objectifs à atteindre 
pour les trois cycles (MSN 13, 23 et 33) portent sur les problèmes. Pour notre recherche, nous 
nous basons sur le MSN 23 – Résoudre des problèmes additifs et multiplicatifs, car il 
concerne les 5-8ème HarmoS et nos classes font partie de ces degrés. Nous avons sélectionné 
les compétences que nos élèves doivent atteindre pour créer chaque leçon:  
 
• Tri et organisation des informations. 
• Mise en œuvre d’une démarche de résolution. 
• Traduction des données d’un problème en opération arithmétique: addition, 
soustraction, multiplication. 
• Vérification, puis communication d’une démarche et d’un résultat en utilisant un 
vocabulaire, une syntaxe, ainsi que des symboles adéquats. 
2.6.2. La grille d’Anderson et Krathwohl 
Cet outil est une aide pour pouvoir évaluer le niveau de complexité d’une tâche. La grille 
d’Anderson et Krathwohl propose une hiérarchie des processus mentaux du plus simple au 
plus complexe. Ainsi, en regard du Plan d’études romand, nous avons pu poser les objectifs 
pour chacune de nos leçons. 
 
(Anderson & Krathwohl, Taxonomie, 2001) 
1. Restituer 
Extraire des connaissances 
significatives de sa 
mémoire. 
1.1 Reconnaître, identifier. 
Déterminer dans les connaissances de la mémoire à long terme, 
celles qui sont significatives en fonction de ce qui est proposé 
(reconnaître les dates des événements importants de l’histoire 
suisse par exemple). 
1.2 Se rappeler, extraire. 
Se rappeler des connaissances pertinentes stockées dans la 
mémoire à long terme. 
2. Comprendre 
Construire des liens entre 
2.1 Interpréter, traduire, paraphraser, représenter, clarifier. 
Passer d’une forme de représentation à une autre (du numérique 
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toutes les informations 
reçues (orales, écrites et 
graphiques). 
Construire du sens, des 
significations à partir 
d’instructions 
pédagogiques. 
au texte, du texte au schéma). 
2.2 Exemplifier, illustrer. 
Trouver un exemple spécifique ou une illustration d’un concept 
ou d’un principe (donner des exemples d’œuvres classiques en 
musique, de romans romantiques). 
2.3 Classer, catégoriser, inclure. 
Déterminer si quelque chose appartient à une catégorie 
(exemple: déterminer si le canard est un oiseau). 
2.4 Résumer, abstraire, généraliser. 
Abstraire les idées générales ou les points principaux (d’un 
texte, d’une conférence). 
2.5 Inférer, déduire, extrapoler, prédire, conclure. 
Tirer les conclusions logiques d’une information. 
2.6 Comparer, contraster, apparier, assortir. 
Identifier les correspondances, les points communs entre deux 
idées, deux objets (exemple: comparer des événements 
historiques et des situations contemporaines). 
2.7 Expliquer, construire un modèle 
Construire un modèle cause-effet d’un système. 
3. Appliquer 
Exécuter et/ou utiliser des 
procédures pour résoudre 
des situations données. 
3.1 Exécuter, réaliser. 
Appliquer une procédure à une tâche familière. 
3.2 Mettre en œuvre, utiliser. 
Appliquer une procédure à une tâche non familière. 
4. Analyser 
Déconstruire/décomposer 
un objet en ses parties 
constitutives et déterminer 
comment celles-ci sont 
reliées entre elles, ainsi 
qu’à une structure ou à 
une finalité supérieure. 
4.1 Différencier, discriminer, distinguer, sélectionner, choisir. 
Distinguer les éléments pertinents des éléments non pertinents, 
les éléments essentiels des éléments secondaires dans une 
situation donnée. 
4.2 Organiser, trouver de la cohérence, intégrer, mettre en 
évidence, structurer. 
Déterminer comment les éléments s’intègrent dans une 
structure. 
4.3 Attribuer, déconstruire, déterminer. 
Déterminer les points de vue, les biais, les valeurs, les 
implicites d’une situation, d’un matériel présenté. 
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5. Évaluer 
Porter un jugement sur la 
base de critères ou de 
normes. 
5.1 Contrôler, coordonner, détecter, vérifier, tester, éprouver. 
Déterminer les contradictions ou les erreurs d’une procédure, 
d’un résultat; la cohérence entre cette procédure et le résultat; 
déterminer l’efficacité d’une procédure là où elle a été mise en 
œuvre. 
5.2 Critiquer, juger. 
Déterminer les incohérences entre un résultat et les critères 
externes, les standards, déterminer si le résultat est cohérent; 
détecter l’adéquation entre une procédure et un problème 
donné. 
6. Créer 
Assembler des éléments 
pour en former un tout 
cohérent. 
Réorganiser des éléments 
pour former une nouvelle 
structure. 
6.1 Générer, faire des hypothèses. 
Proposer des hypothèses alternatives basées sur des critères. 
6.2 Prévoir, planifier. 
Concevoir une procédure pour accomplir une tâche. 
6.3 Produire, construire. 
Inventer un produit (construire … dans un but donné). 
 
2.6.3. L’autoconfrontation 
Cet outil est normalement utilisé lors des recherches afin d’avoir des traces ou de confronter 
une personne à sa propre démarche grâce à un film (où le sujet choisi a été filmé) ou à un 
enregistrement audio. Les chercheurs filment eux-mêmes le sujet en action et effectuent leur 
enregistrement dans des conditions qu’ils ont choisies. Pour notre recherche, 
l’autoconfrontation a été transformée comme un outil pédagogique afin qu’un enseignant 
puisse l’utiliser en classe. Le but est que tous les élèves soient actifs pendant l’enregistrement 
et que ce moment leur permette d’apprendre quelque chose. Pour ce faire, l’enseignant donne 
un matériel d’enregistrement audio ou vidéo à deux élèves. Ces derniers vont enclencher 
l’enregistrement, puis chacun leur tour, ils doivent résoudre un problème de vive voix en 
expliquant à leur camarade tout ce qui se passe dans leur tête pendant qu’ils essayent de 
trouver la solution. Le camarade qui écoute la résolution de problème devra à la fin de 
l’enregistrement donner un commentaire positif et un à deux commentaires négatifs. Nous 
rappelons que ce commentaire à la fin de l’enregistrement n’est pas pris en compte pour notre 
recherche. Le but était que l’élève qui résout le problème soit écouté par un destinataire afin 
de le mettre dans une condition où il doit verbaliser sa démarche.  
 
Ensuite, cet enregistrement servira à effectuer une autoconfrontation pendant un entretien 
individuel avec l’enseignant. L’autoconfrontation est une réflexion sur l’activité qui a été faite 
par une personne que l’on a enregistrée précédemment (vidéo ou enregistrement audio). 
«L’autoconfrontation est un entretien qui présente la double particularité de porter sur 
l’explicitation de séquences d’activité passée des participants, et de s’appuyer sur 
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l’enregistrement audiovisuel de ces séquences» (Guérin, Riff et Testevuide, 2004, p.15). 
 
Ainsi, le déroulement de l’autoconfrontation consiste à inciter nos élèves à critiquer, expliquer 
leurs émotions ou sentiments à certains moments et à analyser leur résolution de problème. 
 
C’est à l’acteur de décrire ce qu’il faisait, pensait, prenait en compte pour agir, 
percevait ou ressentait, afin de reconstituer ses actions, communications, 
interprétations, focalisations et sentiments de la situation. Les questions portent sur la 
description des actions et événements vécus, évitant les demandes d’interprétation et les 
généralités. (Theureau, 1992,Vermersch, 1994 cité par Guérin et al, 2004, p.16).  
 
Ce moment consiste à enregistrer un sujet qui effectue une tâche (pour notre recherche, cela 
sera un problème). Cet enregistrement servira de base à l’enseignant pour mener dans un 
temps ultérieur un entretien où il posera des questions à l’élève enregistré et celui-ci devra 
expliciter son action. Toutefois, il faut souligner que le sujet prendra un temps plus ou moins 
long pour comprendre et s’approprier le fonctionnement de l’autoconfrontation. (Theureau, 
2010) 
 
Ces entretiens d’autoconfrontation peuvent aussi être menés collectivement. Ils peuvent être 
enrichissants autant pour l’enseignant que pour les élèves, car il y a des interactions sur des 
points de vue différents.  
 
Après quelques essais infructueux d’autoconfrontation collective – qui donnait lieu à 
des jeux sociopolitiques entre les acteurs qui sortaient radicalement de la recherche de 
la vérité sur leurs activités -, l’autoconfrontation a été pratiquée séparément avec deux 
membres de l’équipe concernée dont les activités individuelles – sociales 
apparaissaient les plus susceptibles d’éclairer l’activité collective (Theureau, 2010, 
p.307) 
 
Pour réaliser ces entretiens dans les meilleures conditions possible, il faut instaurer un cadre 
de confiance avec les personnes enregistrées pour récolter les données. Nous avons pris appui 
sur celui qui est décrit dans l’étude de Guérin et al. (2004). Il est nécessaire de réunir trois 
types de conditions favorables: 
 
• Il est essentiel de pouvoir communiquer dans une même langue et d’une même 
culture. 
• L’enseignant doit pouvoir établir une confiance mutuelle avec l’élève. Celle-ci a été 
construite en explicitant aux élèves qu’ils n’étaient pas jugés, ni notés, qu’ils avaient 
le droit à l’erreur et tout ce qui se passait durant cette séquence resterait anonyme.  
• Les conditions matérielles d’interrogation sont des outils sur lesquels les élèves 
peuvent s’appuyer lors des entretiens pour réfléchir et évoquer l’action qu’ils ont 
menée.  
Il est également important de considérer que l’autoconfrontation a des limites et des biais. 
Selon Theureau (2010), il est nécessaire de tenir compte de trois éléments dont dépend le 
succès de l’entretien:  
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• Avoir une bonne qualité des enregistrements (audio/visuel). 
• Le comportement des acteurs joue un rôle (compréhension et partage des objectifs, 
principes et méthodes de la recherche, mais aussi compétences en matière 
d’expression de leur conscience réflexive). 
• L’enseignant doit être préparé pour pouvoir guider la correction au cours même de 
l’autoconfrontation. 
 
De plus, il faut prendre en considération l’évolution et l’interaction entre l’enseignant, l’élève 
et le contexte d’autoconfrontation change beaucoup entre les premiers et les derniers 
entretiens, car la microculture a entre autres évolué. Guérin et al. (2004) insistent sur ce fait. 
 
L’activité des élèves au cours des autoconfrontations constituait une dynamique: les 
élèves se sont transformés notamment grâce à leur expérience des autoconfrontations; 
leur relation se transforme, elle est située au sens où elle est étroitement liée au 
contexte dans lequel elle se déroule; elle est cultivée, car mettant en jeu l’expérience 
acquise au cours des autoconfrontations par l’élève est plus largement les élèves de la 
classe ainsi que des multiples aspects de leur culture. (…) La position de réflexivité et 
d’évocation sincère nécessaire à l’acquisition de données relatives à l’expérience des 
élèves est le produit de la co-construction d’une culture méthodologique par les élèves 
et le chercheur (p.24). 
2.6.4. Typologie des erreurs  
Nous avons pris appui sur la typologie d’Astolfi (2011), car elle nous indique où il peut y 
avoir un problème chez notre élève, mais aussi que l’erreur peut avoir un statut positif. 
Corriger ces erreurs est un moyen de pouvoir faire avancer l’élève et donc il ne faut pas les 
esquiver et, au contraire, il faut même essayer de les créer «Il ne faut pas avoir peur de les 
provoquer pour mieux les traiter» (Astolfi, 2011, p.15).  
 
Voici la typologie des erreurs d’Astolfi (2011) qui classe les erreurs des élèves en huit 
catégories: 
 
• Des erreurs relevant de la compréhension des consignes 
 La raison première est souvent la difficulté de décoder pour le lecteur les attentes de 
 celui qui pose les questions. Par exemple, les consignes ne sont pas transparentes, le 
 lexique n’est pas connu de l’élève, les questions ne sont pas toujours interrogatives et 
 demandent à l’élève de chercher les implicites, etc.  
 
• Des erreurs résultant des habitudes scolaires ou d’un mauvais décodage des attentes  
 Les élèves essaient de s’adapter et comprendre les attentes de l’enseignant, mais ils ne 
 sont pas toujours sûrs d’avoir compris ce qu’on attend d’eux. 
 
• Des erreurs témoignant des conceptions alternatives des élèves 
 Les élèves se font depuis l’enfance des idées précises sur des sujets qui ne représentent 
 pas forcément la réalité. Pour prendre en compte ces représentations, il faut les 
 entendre, les comprendre, les faire identifier, les faire comparer, les faire discuter et 
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 les faire suivre afin de les modifier. 
 
• Des erreurs liées aux opérations intellectuelles  
 Les élèves ne savent pas quelles opérations intellectuelles ils doivent mettre en œuvre 
 face à une tâche. 
 
• Des erreurs portant sur la démarche adoptée  
 Les élèves peuvent emprunter des chemins auxquels on n’avait pas pensé. 
 L’enseignant peut être surpris des stratégies qu’ils mettent spontanément en œuvre.  
 
• Des erreurs dues à la surcharge cognitive   
 Les élèves peuvent être en surcharge cognitive, c’est-à-dire qu’ils doivent gérer trop 
 d’informations à la fois.  
 
• Des erreurs ayant leur origine dans une autre discipline 
 Les élèves peuvent transférer des apprentissages qu’ils ont faits dans une autre 
 discipline. Ce transfert n’est pas toujours cohérent. 
 
• Des erreurs causées par la complexité propre du contenu 
 Le contenu de la discipline travaillée peut être une difficulté importante selon l’élève. 
3. Question de recherche 
Après avoir posé le cadre théorique, nous nous sommes basés sur celui-ci pour réfléchir sur 
cette question:  
 
L’enseignant peut-il à travers une séquence et des autoconfrontations permettre à l’élève de 
prendre conscience de ses processus mentaux afin qu’il devienne plus autonome dans la 
résolution de problème en mathématiques? 
 
Nous pensons que l’enseignant peut jouer un rôle dans l’apprentissage de la résolution de 
problèmes en mathématiques, car durant notre scolarité et pendant nos stages, nous avons pu 
remarquer que les enseignants donnent des problèmes aux élèves et ne leur enseignent pas des 
stratégies pour les résoudre. Les élèves se trouvent confrontés à un énoncé et ils ne savent pas 
comment s’y prendre pour le résoudre, alors ils tâtonnent, ensuite, ils montrent leur résultat à 
l’enseignant qui les renvoie à leur place pour qu’ils recommencent, alors qu'ils n’ont pas 
d’outils pour pouvoir se réguler et essayer de s’autocorriger. Ainsi, nous émettons l’hypothèse 
qu’un enseignement explicite des stratégies à appliquer lors de la résolution de problème peut 
être bénéfique pour l’élève. 
 
Cependant, pour que l’élève puisse s’autoréguler, nous pensons qu’il faut qu’il prenne 
conscience de sa capacité à avoir un contrôle sur ses actes. C’est pourquoi nous supposons 
que si l’élève est confronté avec son propre enregistrement visuel ou audio, celui-ci pourra 
peut-être constater, juger et critiquer ses propres actions et réflexions pour pouvoir évoluer. 
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Ainsi, nous présumons que si l’enseignant instruit à ses élèves des stratégies métacognitives à 
travers une séquence en classe et à des entretiens d’autoconfrontation, les élèves pourront être 
plus autonomes lorsqu’ils devront résoudre des problèmes en mathématiques. 
4. Méthodologie 
Nous avons d’abord choisi d’expliquer le contexte dans lequel notre recherche a lieu. Puis, 
nous présentons la séquence que nous avons créée et enseignée en classe. Ensuite, nous 
aborderons les biais que nous avons essayé d’éviter, et pour finir, nous expliquerons les outils 
que nous avons utilisés pour récolter les traces de nos élèves. 
 
4.1. Contexte 
 Notre recherche se déroule dans deux classes de deux établissements. Il y a une classe de 5ème 
HarmoS et une classe multiâge 5 et 6ème HarmoS. Nous avons mené en même temps chaque 
étape de la séquence. 
 
4.2. Séquence en classe 
Nous avons décidé de sélectionner quatre élèves par classe, soit huit élèves qui seront 
autoconfrontés. Puis, nous avons créé ensemble la séquence afin que chacune enseigne les 
mêmes contenus et que cela soit le plus semblable possible. 
 
Nous avons choisi quatre élèves parmi nos classes de stage. Chacune de nous s’est informée 
sur le niveau en mathématiques de ses élèves. Ensuite, nous avons choisi un élève en 
difficulté, deux élèves n’ayant pas de difficulté apparente et un élève ayant beaucoup de 
facilité. Ainsi, nous espérons pouvoir observer l’évolution et le raisonnement d’élèves qui ont 
à la base des niveaux différents en mathématiques. Nous avons choisi de prendre des élèves 
qui ont de la facilité afin qu’ils prennent peut-être mieux conscience de certains mécanismes 
qu’ils utilisent déjà et que «cela ne va pas toujours de soi». En effet, ces élèves ont peut-être 
de la facilité, mais peuvent se retrouver face à des difficultés d’apprentissage durant les 
prochaines années de scolarité, car ils n’ont pas appris à prendre conscience des mécanismes 
qui se passent dans leur tête. Nous avons décidé de prendre deux élèves moyens, car il est 
souvent difficile de savoir si c’est un élève moyen-faible ou moyen-fort. Pour l’élève en 
difficulté, nous espérons que notre séquence lui sera en particulier bénéfique, car nous avons 
pu observer que ce sont souvent des élèves qui n’ont pas de stratégie ou qui appliquent 
différentes opérations mathématiques sans pouvoir expliquer leur raisonnement. Par 
conséquent, notre séquence s’adresse à tous les élèves. 
 
Pour créer les leçons de notre séquence, nous avons choisi des problèmes ouverts en 
mathématiques afin de mettre les élèves face à une situation qu’ils ne connaissent pas. Nous 
avons tenu compte de ce que nous avons mis dans notre cadre théorique. 
Pour construire notre séquence en classe, nous nous sommes principalement basées sur 
l’ouvrage de Fagnant et Demonty (2005), car nous avons jugé que leur façon de décrire les 
principales procédures pour résoudre un problème résumait explicitement ce que nous avons 
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vu aussi durant notre formation à la Haute école pédagogique de Lausanne. Cependant, afin 
de pouvoir enseigner sur plusieurs semaines notre séquence, nous avons décomposé en 
plusieurs étapes la résolution de problème afin de pouvoir les enseigner. De plus, nous avons 
tenu compte que lorsque nous résolvons un problème, nous faisons un va-et-vient entre les 
différentes procédures, c’est pourquoi, à chaque leçon, nous avons fait un rappel des outils 
précédemment enseignés afin de montrer aux élèves les liens entre chaque outil enseigné.  
 
Nous avons choisi d’enseigner comme premier outil la représentation, car la construction 
d’une représentation d’un problème est essentielle parce qu’elle détermine la réussite des 
étapes ultérieures lorsque nous résolvons un problème. Nous avons choisi deux objectifs, afin 
que les élèves ne soient pas en surcharge cognitive, que nous avons écrits au tableau noir afin 
que les élèves sachent le but de la leçon. Ces derniers sont:  
 
Je dois me représenter la situation: je vois la scène, le film dans ma tête ou je peux la dessiner. 
Je dois me poser des questions sur ce qui se passe dans le problème. 
 
Le but n’était pas de trouver la solution, mais d’apprendre aux élèves à se représenter 
correctement le problème en se tenant aux informations données dans le texte. Chacun doit 
expliquer à un camarade ce qu’il voit dans sa tête. Ceci nous permet d’observer si l’élève 
rajoute ou enlève des informations que le problème contient et leur façon de s’exprimer. À la 
fin de la leçon, nous avons guidé et pointé avec nos élèves les mots auxquelles il faut être 
attentif pour résoudre le problème. 
 
En finissant sur l’importance du vocabulaire, ceci nous a permis de lier l’objectif de la leçon 
suivante. Cette deuxième leçon est consacrée au vocabulaire mathématique que l’on peut 
rencontrer dans des problèmes. Nous avons regardé dans le Plan d’études romand quels mots 
sont utilisés en mathématique en 5-6ème HarmoS. Nos objectifs pour la leçon sont:  
 
L’importance d’élucider le lexique pour la compréhension d’un énoncé. 
Pouvoir comprendre quel est le problème de l’histoire. 
 
Le but est que les élèves soulignent le vocabulaire propre aux mathématiques ainsi que les 
mots importants pour pouvoir se représenter le problème.  
 
Ces deux leçons permettent d’amener les élèves à pouvoir concevoir les étapes du problème. 
Pour être en mesure de se créer une image mentale, l’élève doit avoir compris les données du 
texte. Les trois questions proposées pour préparer la reformulation l’aident à organiser et à 
hiérarchiser les informations. Par le questionnement, on introduit l’idée que dans un énoncé, 
nous pouvons d’une manière générale dégager: un état initial, un état final et un lien entre les 
deux. Ainsi nous avons créé notre troisième outil qui est de se poser les trois questions 
suivantes:  
 
• Au départ, quelle est la situation?  
• Quelle sera la situation à la fin?  
• Qu’est-ce que l’on cherche?  
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Nos objectifs pour la leçon sont:  
 
Je dois me représenter la situation 
Je dois me poser des questions sur les étapes de l’énoncé 
 
Le but est de comprendre la situation dans laquelle nous sommes, comment cela se termine et 
ce que nous recherchons. Pour les aider, les élèves doivent s’imaginer un film afin de voir les 
étapes successives.  
 
Le quatrième outil que nous avons choisi d’enseigner est la sélection d’informations. En effet, 
les élèves doivent apprendre à sélectionner les éléments essentiels des éléments secondaires 
dans une situation donnée par rapport au problème posé. Nos objectifs pour la leçon sont: 
 
Je repère ce que l’on recherche dans le problème. 
Je sélectionne les informations pertinentes pour pouvoir résoudre le problème. 
 
Le but est que les élèves se posent ce type de questions: de quoi ai-je besoin pour pouvoir 
répondre à la question? Qu’est-ce que l’on me donne comme informations dans le problème 
qui peut m’aider à trouver la solution de mon problème? 
 
À chaque nouvelle leçon, nous demandons aux élèves de réutiliser les outils précédemment 
enseignés. Ceci est une phase importante pour que les élèves s’approprient les outils et qu’ils 
prennent conscience qu’ils peuvent être utilisés tout le temps.  
 
Nous avons choisi d’enseigner dans un ordre précis ces quatre outils, car si nous nous 
référons à la taxonomie d’Anderson et Krathwohl (2001), ils ont été enseignés dans un ordre 
selon leur complexité et l’effort qu’ils demandent aux élèves pour être acquis. 
 
En effet, nous remarquons que notre premier outil «la représentation» se situe dans le 
niveau 2  «Comprendre», car l’élève doit interpréter le texte écrit à une représentation qu’il 
imagine dans sa tête. Notre deuxième outil «le vocabulaire» se situe dans le niveau 1 
«Restituer» et dans le niveau 2 «Comprendre», car il utilise sa mémoire pour se souvenir des 
mots mathématiques, puis il doit comprendre et interpréter ces mots pour pouvoir se 
représenter la situation. Ensuite, notre troisième outil permet à l’élève de déconstruire ou 
décomposer le problème en ses parties constitutives. Ceci se situe dans le niveau 4 
«Analyser». Notre quatrième et dernier outil se situe dans le niveau 2 et 4, car dans un 
premier temps, il détermine comment les différentes parties de son problème sont reliées entre 
elles, puis l’élève doit distinguer les éléments qui permettent de résoudre le problème des 
éléments qui ne sont pas utiles dans une situation donnée. Il souligne donc les informations de 
son texte qui vont lui permettre de répondre à la question du problème «Qu’est-ce qu’on 
cherche?». Pour finir, lors des entretiens individuels avec les élèves, nous les mettions dans le 
niveau 5 «Evaluer», car ils doivent être capables de déterminer leurs erreurs en analysant leur 
enregistrement. 
 
Durant toute la séquence, l’enseignant à un rôle important, car il est présent pendant les 
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leçons collectives et les entretiens individuels. Nous allons expliquer ses missions durant ces 
différents moments. 
 
Pendant les moments collectifs, nous avons essayé à chaque fois de faire des liens avec les 
leçons précédentes. Le but était de constamment montrer des relations avec les différents 
outils étudiés. Comme nous l’avons mis dans le cadre théorique, notre cerveau a besoin de 
cette stimulation pour acquérir une certaine rapidité et agilité à faire des liens entre les 
différents concepts en mathématiques pour les utiliser efficacement.  
 
Dans notre séquence, nous avons travaillé d’abord l’image mentale en demandant aux élèves 
de s’imaginer le problème ou de le dessiner. Puis les élèves doivent entourer les informations 
visibles de l’énoncé, c’est-à-dire les différents nombres. Finalement, ils décodent le problème 
en expliquant à leur camarade comment ils peuvent répondre aux trois questions finales et 
comment ils résolvent le problème. Ainsi, nous stimulions à chaque leçon les trois pôles du 
«triple-code» de Deheane (1993).  
 
Pour chaque nouvel outil enseigné, c’est l’enseignant qui sert à chaque fois de «modèle». En 
effet, selon Brunner (1983), nous avons fait ici une des étapes de l’étayage, à savoir «la 
démonstration». Nous avons effectué un exemple devant toute la classe avec un problème et 
nous démontrons comment nous nous questionnons et réfléchissons à haute voix pour 
résoudre le problème. Durant ce moment, l’enseignant peut aussi écrire au tableau noir des 
schémas, dessins ou mots qui soulignent les étapes qui se passent dans sa tête. 
 
Pour les entretiens individuels, l’enseignant adopte une autre posture. Nous avons mis en 
place un guidage fort où l’élève est guidé par des questions métacognitives sur sa façon de 
résoudre le problème. L’enseignant devient ainsi une tierce personne experte qui peut pointer 
les éléments auxquels l’élève doit faire attention ou y réfléchir. Ce dernier point rejoint le 
concept de l’étayage de Brunner (1983), car grâce au questionnement de l’enseignant, cela 
permet le maintien de l’orientation de la tâche et d’indiquer les caractéristiques déterminantes 
pour le réaliser. 
 
L’accompagnement de cette tierce personne experte est un des concepts de Vygotsky 
(1934/1997). L’élève se situe dans la zone proximale de développement et l’enseignant 
l’accompagne pour créer une «tension» de sorte que l’élève puisse réaliser petit à petit tout 
seul la tâche. Pour mettre en œuvre ce concept, nous posons des questions métacognitives à 
nos quatre élèves pendant les entretiens individuels. Le but est que l’élève prenne conscience 
de ses propres processus mentaux grâce à ces questions métacognitives. 
 
Les entretiens s’appuient sur les enregistrements des élèves effectués durant la résolution de 
leur problème. Ceci permet d’une part d’avoir des traces, mais aussi de pouvoir l’utiliser 
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4.3. Biais 
Lors de la réalisation de notre séquence, nous avons essayé de neutraliser les biais que nous 
pensions rencontrer. En reprenant notre séquence en classe décrite ci-dessus, nous allons 
expliquer les biais auxquels nous avons été attentives. 
 
Nous n'avons choisi que quatre élèves par classe afin que nous ne soyons pas surchargées par 
le nombre de données à analyser. Mais aussi, pour pouvoir comparer quatre élèves dont le 
niveau est différent. Nous sommes conscientes que nous ne devrions pas utiliser les termes 
«faible», «moyen» et «fort», car ils sont subjectifs. Cependant, nous nous sommes basées sur 
leurs résultats scolaires et les avons nommés ainsi dans un souci de clarté. De plus, un élève 
considéré comme étant «faible» n’a pas forcément les mêmes difficultés qu’un autre élève 
«faible». C’est pourquoi il peut aussi avoir des biais à ce niveau. 
  
Ensuite, nous avons essayé de faire en sorte que nos élèves soient confrontés à des problèmes 
inconnus. En effet, nous avons tenu compte de ceci pour qu’ils ne puissent pas appliquer une 
procédure déjà acquise. Toutefois, ils avaient les connaissances mathématiques (addition et 
soustraction) pour résoudre les problèmes. 
 
Puis, grâce à la grille d’Anderson et Krathwohl (2001), nous avons construit des leçons en 
faisant en sorte que la complexité soit progressive. Ainsi, les élèves peuvent acquérir petit à 
petit les nouveaux outils sans surcharge cognitive. 
 
Pour conclure, notre séquence a été réalisée dans deux classes différentes et donc il faut tenir 
compte de la microculture construite dans chacune d’elle, c’est-à-dire que chaque enseignant 
transmet le savoir à sa manière selon son vécu, ses valeurs et ses idées. De plus, les 
interactions entre l'enseignant et ses élèves sont différentes et jouent un rôle dans la 
construction de cette microculture. Cet élément est un biais dont nous avions conscience, mais 
que nous n’avons pas réussi à neutraliser dans notre séquence. Nous avons aussi pris en 
compte que chaque classe à des connaissances antérieures qui ont été abordées différemment 
et qu’il y a donc des expériences qui diffèrent. 
 
L’autoconfrontation a ses limites, car l’enseignant ne peut pas accéder à ce qui se passe dans 
la tête de son élève. Pour y avoir un peu accès, l’enseignant pose des questions 
métacognitives portées sur les actions de l’élève durant l’enregistrement. Ainsi, l’élève 
réfléchit sur ses actions et nous pouvons travailler sur cette prise de conscience. Il faut 
souligner que ce genre de questions doit être construit en tenant compte des réponses de 
l’élève durant l’entretien et cette rapidité à rebondir sur les réponses des élèves n’est pas 
facile à faire surtout pour des jeunes enseignantes. 
 
Ces biais ne sont pas une liste exhaustive, mais ce sont les principaux que nous avons relevés 
avant de réaliser notre séquence. 
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4.4. Récolte de données 
Dans un premier temps, nous expliquerons comment nous avons récolté les données dans les 
classes, puis comment nous les avons utilisées. 
 
Étant donné que nous récoltons des données dans deux classes, nous avons jugé intéressant et 
plus judicieux de faire principalement des enregistrements des élèves pour voir ce qui se passe 
dans «leur tête» grâce à l’autoconfrontation. Puis, nous avons fait un test intermédiaire afin de 
voir l’avancée de nos élèves et de pouvoir réguler notre séquence. Pour terminer notre 
séquence, nous faisons un test «bilan» qui nous permet d’évaluer une nouvelle fois la 
progression de nos élèves. 
 
Nous avons choisi d’enregistrer les moments où les quatre élèves autoconfrontés résolvent 
leur problème avec un camarade. Ensuite, cet enregistrement nous a servi d’outil pour 
l’autoconfrontation lors des entretiens individuels. 
 
 
Dans le cadre de notre travail, il faut distinguer que l’autoconfrontation est d’une part un outil 
utilisé par l’enseignant pour que l’élève apprenne à gérer ses processus métacognitifs et, 
d’autre part, il permet de garder une trace de l’activité du sujet (élève) afin de s’en servir dans 
un temps ultérieur. «Les autoconfrontations font partie intégrante des outils de recueil de 
données, permettant l’accès à l’organisation intrinsèque du cours d’action» (Riff, Pérez, 
Grison et Guérin, 2000, p.4). Nous allons donc expliquer comment nous l’avons utilisé 
comme un outil de recueil de données. 
 
L’élève s’est d'abord enregistré pendant qu’il résolvait le problème en appliquant le nouvel 
outil enseigné, puis l’enseignant écoute l’enregistrement pour l’analyser. Le but est de pointer 
deux à trois moments où le raisonnement ou l’explication de l’élève n’est pas cohérent. 
L’enregistrement est donc réutilisé pendant un entretien individuel avec l’élève. Dans un 
premier temps lors des entretiens, nous posons diverses questions sur les moyens que l’élève a 
utilisés pour comprendre le problème.  
 
Puis, celui-ci écoute son enregistrement et il doit décrire et expliquer ce qu’il a fait et ce qui 
s’est passé «dans sa tête» durant l’activité. «La confrontation à son image dans une position 
de spectateur, l’usage des enregistrements comme source d’informations nouvelles pour 
prendre connaissance d’aspects qui ont échappé en contexte, etc.» (Guérin, Riff et 
Testevuide, 2004, p.22). Ainsi, c’est d’abord l’élève qui juge et critique sa performance. 
 
Ensuite, l’enseignante s’appuie sur les données enregistrées pour guider l’élève dans sa 
réflexion et dans l’analyse de l’enregistrement. Finalement, nous posons des questions 
précises sur certains moments de l’enregistrement, généralement sur le nouvel outil étudié en 
classe, et parfois un moment précis était réécouté pour remettre l’élève dans le contexte afin 
de le corriger. 
 
Chaque autoconfrontation est enregistrée et retranscrite. Ces entretiens nous permettront de 
faire un retour sur la progression de chacun de nos élèves et de percevoir si notre démarche 
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fonctionne ou s’il faut que nous réajustions notre méthode.  
 
Notre but est donc de voir une progression de l’élève, c’est-à-dire qu’il prenne conscience de 
ses actions lorsqu’il résout un problème, lorsqu’il est autoconfronté avec son enregistrement 
audio ou film. Nous faisions toujours en sorte que l’élève réfléchisse d’abord sur sa démarche 
et les stratégies qu’il applique. Puis, nous l’aidions à travers des questions métacognitives à 
approfondir sa réflexion sur ses processus mentaux.  
5. Résultats et interprétations 
Dans un premier temps, nous analyserons et interpréterons la séquence et les retranscriptions 
des autoconfrontations que nous avons menées en classe. Pour nous aider, nous avons créé 
des tableaux contenant des indicateurs pour observer si les objectifs de leçon ont été atteints. 
 
Dans un deuxième temps, nous avons examiné la progression de chaque élève en nous 
appuyant sur les récoltes de nos données. Finalement, nous répondrons à nos hypothèses 
émises dans la question de recherche en tenant compte de nos analyses. 
 
5.1. Analyse de notre séquence et des autoconfrontations 
Nous avons pris les entretiens d’autoconfrontation, le test des leçons 1 à 4 et les traces écrites 
de nos élèves pour récolter nos données. Pour chaque leçon, nous avons construit un tableau 
(voir: annexes) avec des indicateurs concrets qui nous permettent d’observer si les critères 
sont atteints ou pas.  
 
Les tableaux de la première leçon illustrent que le but est de comprendre le contexte du 
problème et de pouvoir se le représenter. Ainsi l’autoconfrontation nous permet de savoir si 
les élèves ont compris l’objectif de la leçon et sont capables d’expliquer le contexte.  
 
Nous pouvons constater que les élèves qui ont compris le contexte répondent à nos questions 
de manière pertinente, car ils ont compris que les vingt-quatre biscuits doivent être partagés et 
donc qu’il y a moins de vingt-quatre enfants. Toutefois, un élève (K.) n’a pas compris le 
contexte et pense qu’il y a autant de biscuits que d’enfants. Cet élève semble avoir une 
difficulté à se représenter le problème et, comme nous l’avons vu, cette étape est essentielle 
pour pouvoir le résoudre. Lors de l’autoconfrontation, cet élève était persuadé que s’il y avait 
vingt-quatre biscuits, cela signifiait qu’il y avait vingt-quatre enfants. Durant ce premier 
entretien, l’enseignante a été surprise des réponses de l’élève et n’arrivait pas à comprendre 
son raisonnement. Nous pensons que cet élève ne se situait pas dans la zone proximale de 
développement, même avec le questionnement de l’enseignante. Cette collaboration ne 
permettait pas d’amener l’élève à réfléchir sur son propre raisonnement, il n’était donc 
probablement pas dans un processus métacognitif.  
 
Nous observons dans les tableaux de la leçon 2 que les élèves ont compris l’objectif du cours. 
En effet, ils soulignent le vocabulaire spécifique aux mathématiques et certains ont pu 
l’expliquer (mots mathématiques ou mots inconnus). Ceci montre une prise de conscience 
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métacognitive lorsque les élèves se rendent compte qu’ils ne comprennent pas quelque chose 
et qu’ils le manifestent. De plus, neuf élèves sur dix ont imaginé ou dessiné spontanément le 
problème, donc ils réutilisent l’outil enseigné la semaine précédente. Certains l’ont même 
manifesté: «cette fois, on a dû faire la même chose que la dernière fois. On a aussi dû 
l’imaginer dans la tête» (entretien leçon 2, T.). «de souligner ce qui était important et bien 
lire le problème. Et imaginer le dessin» (entretien leçon 2, K.). Toutefois, un élève faible ne 
dit pas lorsqu’il a une perte de compréhension et ne pose pas de question. En effet, dans la 
classe de Charlotte, son élève faible a besoin d’être guidé davantage et a besoin d’objets 
concrets pour revivre la situation. Un autre élève a eu une prise de conscience grâce au 
guidage de l’enseignant. Ce dernier en lui expliquant ce que signifie «demi» a permis à 
l’élève de voir sur son dessin son erreur et de la corriger.   
 
Ens: ça pourrait vouloir dire quoi demi-douzaine?  
G: si on a douze, on met douze de plus 
Ens: mais demi-douzaine? 
G: heu 
Ens: en général quand on dit la demi, ça veut dire quoi?  
G: c’est plus que douze 
Ens: par exemple, j’ai 6 bonbons et on a donné la demi à un copain 
G: c’est 6, donc 6 de plus 
Ens: non la demi, c’est la moitié. Donc la moitié de douze, c’est quoi?  
G: heu c’est 6 
Ens: oui exactement. Tu avais dessiné quoi comme dessin? 
G: 58 œufs et des boîtes 
Ens: et comment tu pourrais faire pour résoudre le problème?  
G: mettre 6 œufs dans chaque boîte.  
Ens: comment tu ferais? Ressors ton cahier de brouillon. (il sort son cahier de 
brouillon) 
G: moi j’avais fait des boîtes de 10 
Ens: tu avais dessiné les 58 œufs et après tu les avais partagés en 10. Pourquoi tu les as 
partagés en 10?  
G: je croyais que c’était des boîtes et en général il y a que 8 
Ens: en général tu as pensé que dans les boîtes, il y a 8 ou 10 œufs. Ok. Tu as dessiné 
les 58 œufs, comment tu aurais pu faire après? 
G: compter de 10 en 10 
Ens: il y a combien dans chaque boîte? 
G: une demi-douzaine (entretien 2, G.). 
 
Les tableaux de la troisième leçon nous permettent de constater que cinq élèves sur huit 
appliquent les outils précédemment enseignés en classe. En effet, ils ont dessiné ou se sont 
imaginé un petit film et ont souligné les mots importants pour résoudre le problème. De plus, 
on remarque que l’élève V. tire profit de l’autoconfrontation, car après avoir écouté son 
enregistrement, il a été capable de corriger sa réponse. Au début, il ne sait pas comment 
décrire la situation finale, après l’autoconfrontation, l’enseignante lui demande s’il aurait pu 
répondre différemment à cette deuxième question et V. réalise qu’il aurait pu dire autre chose. 
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Ens: Oui. Et puis justement à la fin, as-tu vu que quand tu réponds aux trois questions, 
la question de la situation de fin tu dis «on ne sait pas». Donc tu ne réponds pas à la 
question. Est-ce que tu aurais pu répondre autre chose qu’«on ne sait pas»? 
V: Oui, on ne peut pas savoir combien d’albums on a. 
Ens: Exactement. Ou bien Zoé à des albums, mais on ne sait pas combien. Qu’est-ce 
que tu penses du reste de tes réponses? Par exemple, comment tu as répondu aux deux 
autres questions? 
V: Bah moi à la première question je trouve que ça allait bien, mais qu’est-ce qu’on 
cherche, je me suis posé beaucoup de questions pour savoir ce que l’on cherche. Et 
puis, après je me suis dit qu’on cherchait combien d’albums on pouvait mettre. Parce 
qu’on sait qu’on peut mettre 50 timbres et mais on ne sait pas combien on peut remplir 
d’albums. Et puis après j’ai commencé à trouver. Et je me suis refait le petit film 
(entretien leçon 3, V.) 
 
Nous pouvons aussi prendre l’exemple de G. L’autoconfrontation lui permet de se rendre 
compte que son calcul est faux avec le guidage de l’enseignante basé sur des traces écrites.  
 
Ens: au début il se passe quoi?  
G: Zoé a 248 timbres 
Ens: à la fin, elle fait quoi?  
G: elle veut savoir combien de timbres elle a besoin pour remplir un album 
Ens: entre-deux il se passe quoi? 
G: heu 
Ens: elle fait quoi avec ces 248 timbres et ces albums ? 
G: elle les compte 
Ens: il y a combien de timbres dans chaque album?  
G: 50 timbres 
Ens: il y aura combien d’albums? 
G: 208 
Ens: pourquoi?  
G: 4 x 2 = 200, 200 +8 = 208 
Ens: 4 x 2 = 200? 
G: heu non 
(l’enseignante lui montre avec un dessin si c’est possible) 
G: ah non 50 + 50 +50 + 50 + 50 = 250 
Ens: si c’est possible, regarde combien de timbres elle en a 
G: ah non il va en manquer deux (entretien 3, G.) 
 
Dans les tableaux de la leçon 4, nous analysons comment les élèves sélectionnent les 
informations du problème pour pouvoir le résoudre. Nous remarquons que les élèves faibles 
ont besoin d’être guidés pour appliquer les outils enseignés en classe. Alors que les élèves 
moyens S. et V. les appliquent sans que l’enseignant le leur demande. L’autoconfrontation 
permet à l’élève V. de s’autocritiquer, il prend conscience qu’il aurait pu mieux répondre aux 
trois questions: situation initiale, situation finale et quelle est la problématique, et ceci lui 
aurait permis de mieux résoudre les problèmes. Dans la classe de Charlotte, nous pouvons 
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observer que les élèves sont bloqués par le contexte du problème et n’utilisent pas les outils 
enseignés précédemment (par exemple un dessin). Ils n’arrivent pas à prendre du recul, ni à se 
demander ce qui les bloque dans ce problème et ce qu’ils peuvent faire pour se débloquer.  
 
Les tableaux du test qui porte sur la leçon 1 à 4 nous permettent de voir si les élèves ont 
acquis les quatre outils et de savoir si nous devions faire des régulations. Nous avons analysé 
chaque question selon les statuts des élèves (faibles, moyens et forts).  
 
Pour la 1ère et la 2ème question:  
• les élèves faibles:  
 Ils n'ont souligné que les termes mathématiques: kilo, douzaines. 
• les élèves moyens et forts :  
 Ils ont souligné les termes mathématiques, mais aussi ce qu’il faut pour se représenter 
 le problème.  
 
Ils ont donc tous entouré les bonnes informations. Les forts et moyens ont entouré en plus le 
mot «pommiers» ce qui est surprenant, car il n’aide pas à répondre à la question, mais à 
comprendre le contexte. 
 
Pour la 3ème question:  
• les élèves forts:  
 Ils expliquent avec un exemple ce que veut dire douzaine. 
 
• les élèves faibles : 
 Dans la classe de Charlotte: il n’essaie pas de répondre à la question.  
 Dans la classe de Alexandra: il essaie de répondre. 
 
• les élèves moyens :  
 Le langage mathématique a posé problème, ils répondent par une phrase incomplète. 
 
Pour la 4ème question:  
La situation de départ: tous les élèves ont compris excepté L. qui met dix douzaines de 
pommes, car il les met dès le départ dans des caisses.  
 
La situation finale: K. aurait pu mieux développer, car il a juste écrit dans son test «Somme de 
5000.-». Les autres élèves ont répondu avec leurs propres mots.  
 
Qu’est-ce que l’on cherche? : K. n’a pas compris, il croit qu’on cherche les pommes. L. 
répond, mais de façon incomplète sur son test, «on cherche la solution pour le problème des 
pommes». 
 
Nous observons que la représentation est claire chez tous les élèves, car ils ont dessiné des 
pommiers, des pommes, des caisses et le fermier. 
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Dans les tableaux des leçons 5 et 6, nous avons mené notre quatrième entretien. Cette fois-ci, 
nous avons fait l’autoconfrontation en groupe. Nous observons dans les tableaux que les 
remarques des élèves se complètent, car chacun apporte son point de vue et n’est pas 
forcément le même qu’un autre élève. Les élèves étaient beaucoup plus attentifs à 
l’enregistrement et critiquaient les autres, mais aussi eux-mêmes pendant l’écoute. Cette 
critique a continué après l’écoute. Les élèves pointaient ce qui posait problème lors de 
l’enregistrement d’un des élèves. Dans la classe d’Alexandra, l’enseignant avait moins besoin 
de guider et de pointer, car les élèves le faisaient entre eux et dans la classe de Charlotte, les 
élèves étaient seuls et ont su s’autogérer. Les élèves étaient donc en plein processus 
métacognitif en utilisant leur enregistrement. Il faut souligner que la classe de Charlotte 
utilisait aussi beaucoup les traces écrites alors que dans la classe d’Alexandra presque jamais.  
 
Les tableaux de la leçon 7 permettent de constater si les élèves utilisaient les outils enseignés 
sans que les enseignants les leur demandent. Dans le cadre du dernier entretien, nous voulions 
vérifier si les élèves appliquaient les outils enseignés en classe. Nous pouvons constater que 
seulement deux élèves moyens les réutilisent sans que l’enseignante le demande. En effet, G. 
dans la classe de Charlotte et V. dans la classe d’Alexandra les utilisent pour résoudre le 
problème. Nous pouvons constater que N. est un élève fort qui a beaucoup de facilité en 
mathématiques, il avait déjà conçu ses propres outils et donc il n’avait pas besoin des nôtres. 
L’autre élève fort T. a dit que de faire un petit film l’aidait à comprendre le problème.  
 
Ens: Est-ce que tu as utilisé ce qu’on a vu ensemble en classe? 
T : Oui 
Ens: Tu as utilisé quoi? 
T: Le film 
Ens: Le film oui, ça t’a aidé? 
T : Oui un petit peu quand même. 
Ens: Pourquoi ça t’a aidé? 
T : Parce qu’au début je n’avais pas fait et j’avais essayé sans. Et puis après quand j’ai 
réessayé, je l’ai fait et j’ai trouvé comment calculer. 
Ens: Parce que sans le petit film, il se passait quoi dans ta tête? 
T: J’avais quand même compris un petit peu. 
Ens: Mais ce n’était pas clair ? 
T : Oui 
Ens: Donc avec le petit film tu voyais tout ce qui se passait ? 
T : Oui (entretien 5, T.) 
 
Un autre élève (V.) a réutilisé les outils enseignés. On remarque que durant l’entretien, il a 
une prise de conscience sur l’utilité de ce qui a été appris en classe. Notamment, il souligne le 
fait qu’avant, il ne connaissait pas ces outils et que comme l’enseignante l’a répété plusieurs 
fois, ça doit lui être utile.  
 
Ens: Quand tu as fait le problème de math, as-tu utilisé des outils qu’on a vus 
ensemble? 
V: Bah parce que.. Je me rappelle de tout ce que tu nous as dit, parce c’est vraiment 
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beaucoup d’informations que ça nous aide beaucoup. 
Ens: Oui, et tu as utilisé quoi? Tu te rappelles? 
V: Le 2. (outils numéro 2) pour les «somme», «pair » et tout ça. 
Ens: Oui, pour les mots importants. Et t’as fait quoi d’autre? 
V: J’ai fait le petit film. 
Ens: Oui 
V: Et j’ai dessiné 
Ens: Oui 
V: Je me suis posé les 3 questions. Le début, la fin et qu’est-ce qu’on cherche. 
Ens: Oui, parfait. 
V: Et après j’ai pris les mots importants. 
Ens: Oui et je vois que tu les as soulignés en rose. 
V: Et après grâce aux sommes, j’ai pu faire tous les fois pour m’aider. 
Ens: Oui, est-ce que ça t’a permis de savoir comment résoudre le problème? 
V: Oui 
Ens: Comment peux-tu savoir que ça t’a aidé? 
V: Parce que chaque fois les mots des mathématiques… heum.. parce que d’abord je ne 
les connaissais pas, mais comme tu nous les as répétés plein de fois, ça commence à 
rentrer. Alors je me dis que ça, c’est un truc pour m’aider quand on me l’a répété 100x 
ou un peu moins (rires) et après ça m’a aidé pour faire les fois. 
Ens: Ok, mais quand tu me dis que ça t’a aidé à faire les fois, tu veux dire quoi? 
V: Pour moi ça veut dire que le mot «somme» c’est un mot utilisé en mathématiques et 
qu’il faut se souvenir (entretien 5, V.) 
 
5.2. La progression de chaque élève 
La récolte de données nous permet aussi d’observer la progression de chacun de nos élèves. 
Nous commençons par les élèves de la classe de Charlotte, puis ceux de la classe 
d’Alexandra. 
5.2.1. Élève K. 
Charlotte a eu de la peine à comprendre les explications de cet élève considéré comme 
«faible». En effet, il n’était pas cohérent dans ses propos et avait d’énormes difficultés à 
exprimer son raisonnement. Il ne répondait souvent pas à la question posée. Nous pensons 
que cet élève devait avoir des problèmes de concentration et d’attention. Il avait également 
des problèmes dans d’autres disciplines scolaires. 
5.2.2. Élève L. 
L’élève L. organise mieux ses réflexions. Lors du premier entretien, L. exprime de la 
difficulté à expliquer à son camarade sa manière de résoudre un problème.  
 
Ens: comment tu expliques à ton camarade? 
L: j’ai tout de suite trouvé, mais je ne savais pas comment expliquer et après j’ai 
trouvé. 
Ens: tu as expliqué comment ? 
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L: ben j’ai expliqué dans les 24 j’ai fait comme R. et j’ai fait des croix pour savoir les 
enfants et heu après la question pour l’information c’est le 6 qui informe heu chacun 
d’enfant en a 6 de biscuits (entretien 1, L.) 
 
Alors qu’à la fin des entretiens, L. s’exprime tout de suite et sans difficulté sur la façon dont il 
a résolu le problème.  
 
L: j’ai mis en vert ce qui était important. Par exemple 10 amis. On sait qu’il y a 10 amis 
qui vont au cinéma. Et on sait que 5 francs pour 3 amis qui achètent du pop corn. 15 
francs c’est pour le billet et le pop corn est 5 francs et les glaces sont 3 francs. J’ai fait 
10 + 5  et après + 3. Ça fait 18 (entretien 5, L.) 
 
5.2.3. Élève G. 
L’élève G. montre une évolution considérable et de façon progressive. En effet, au début, ses 
réflexions ne sont pas organisées. Il n’y a pas de cohérence lorsqu’il explique son 
raisonnement. 
 
Ens: de quoi as-tu besoin pour résoudre ce problème? 
G: j’essaie de faire 6 X 4 
Ens: comment tu sais que c’est 4?  
G: parce que 24 on peut enlever le 2 pour mettre un 4  
Ens: comment tu as su que c’est 6 X 4 
G: j’ai essayé de faire 6 plus 6 ça fait 12, pis encore 6 plus 6 jusqu’ à ce que j’arrive à 
24 
Ens: Comment tu sais que c’est juste ce que tu as fait?  
G: je ne sais pas si c’est juste (entretien 1, G.) 
 
À la fin de notre séquence, il arrive à prendre du recul sur ses propres actes et à l’exprimer 
sans que l’enseignante le lui demande. 
 
Ens: Comment tu as résolu ce problème? 
G: j’ai lu le problème et j’ai fait 15 + heu, j’ai fait un enfant qui avait 15 francs et 
d’autres enfants qui avaient que 5 francs et en tout ça faisait 30. J’ai fait 30, ça fait un 
enfant, 30 + (4x3= 12) ça fait 42.  
Ens: et tu as utilisé quels outils 
G: ce qui se passait avant, après et entre deux, un dessin, les mots importants. 
Ens: et là qu’est-ce que tu as fait? 
G: j’ai imaginé, mais je n’ai pas fait de dessins.  
Ens: est-ce que tu as souligné les mots importants?  
G: non 
Ens: pourquoi? 
G: parce que je n’avais pas besoin (entretien 6, G.) 
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5.2.4. Élève N. 
Cet élève «fort» était dès le début de notre séquence très au clair avec ses processus 
métacognitifs. Il n’a donc pas pu progresser davantage. 
 
5.2.5. Élève C. 
Au début de notre séquence, cet élève bloquait facilement devant un problème, car il ne savait 
pas comment commencer pour pouvoir le résoudre. Il lisait le problème et essayait de le 
résoudre en utilisant les nombres qu’il y avait dans l’énoncé avec différents outils 
mathématiques. 
 
À la fin de notre séquence, l’élève C. raconte à l’enseignante qu’il fait maintenant souvent des 
problèmes avec son père. C. est conscient qu’avant (le début de notre séquence) il faisait 
toujours des erreurs, mais à présent, il applique deux des outils que nous lui avons enseignés. 
Il s’imagine un petit film pour se représenter le problème et souligne les informations 
importantes qui lui permettent de répondre à la question. En les appliquant, il a réussi à 
résoudre le dernier problème de notre séquence sans faute et à l’expliquer. 
 
5.2.6. Élève S. 
Au début, l’élève S. parlait beaucoup, mais expliquait sans raisonnement de manière très 
décousue ou en s’arrêtant, car il ne savait plus où il en était.  
Au milieu de la séquence, l’élève S. commençait à se poser des questions sur sa façon de 
s’exprimer et voulait améliorer ses réponses. À la fin, il a aussi pris conscience que 
l’autoconfrontation pouvait lui permettre de mieux se souvenir de ce qu’il avait fait comme 
problème et la démarche qu’il avait utilisée. 
 
Ens: Le but c’est vraiment que tu me dises ce qui se passait dans ta tête. 
(…) Est-ce que tu te voyais en train de résoudre le problème? (…) Si je te demande ce 
que tu as fait en math avec P. (prafo) est-ce que tu t’en rappelles? 
S : Non 
Ens: Et si je te demande ce qu’on fait ensemble avec le problème du singe il y a deux 
semaines ? 
S : Oui je m’en rappelle entièrement ! En fait c’est un méchant singe qui ramasse 147 
billes et puis après… . 
Ens: Donc au final qu’est-ce que tu remarques? Est-ce que ça peut t’aider de 
t’enregistrer et puis de t’écouter après? 
S : Oui, parce que je me rappelle mieux du conte, heu, du problème ! (entretien 6, S.) 
5.2.7. Élève V. 
L’élève V. montre une évolution considérable et de façon progressive. En effet, au début, ses 
réflexions ne sont pas organisées. Il n’y a pas de cohérence lorsqu’il explique son 
raisonnement. 
 
À la fin de notre séquence, il arrive à prendre du recul sur ses propres actes et à l’exprimer 
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sans que l’enseignante ne le lui demande. L’élève V. souligne que, lorsque l’enseignante 
répète plusieurs fois quelque chose, cela signifie qu’il doit le savoir. Il trouve que ça l’aide à 
revoir la scène et lui permettait de ne pas s’embrouiller avec des leçons précédentes. Il se rend 
compte qu’en s’écoutant, il a pu prendre conscience qu’il devait s’améliorer sur sa façon de 
s’exprimer.  
 
Ens: Comment peux-tu savoir que ça t’a aidé? 
V: Parce que chaque fois les mots des mathématiques… heum.. parce que d’abord je ne 
les connaissais pas, mais comme tu nous les as répétés plein de fois, ça commence à 
rentrer. Alors je me dis que ça c’est un truc pour m’aider quand on me l’a répété 100x 
ou un peu moins (rires) et après ça m’a aidé pour faire les fois. 
Ens: Ok, mais quand tu me dis que ça t’a aidé à faire les fois, tu veux dire quoi? 
V: Pour moi ça veut dire que le mot «somme» c’est un mot utilisé en mathématiques et 
qu’il faut se souvenir (entretien 6, V.) 
 
5.2.8. Élève T. 
Cet élève fort appliquait déjà des stratégies efficaces pour résoudre des problèmes, cependant 
lors de l’entretien 6, T. explique que l’autoconfrontation lui a permis de repérer lorsqu’il 
faisait des erreurs et que dans sa tête, il essayait de les corriger. 
 
Ens: Qu’as-tu pensé de travailler en t’enregistrant? 
T : Bah.. que ça peut nous aider ? 
Ens: Pourquoi tu penses que ça peut vous aider? 
T : Pour… 
Ens: Quand tu te voyais ou t’entendais qu’est-ce qui se passait dans ta tête? Je sais que 
ça te faisait rire. 
T : Oui  
Ens: Mais t’as remarqué quoi d’autre? 
T : Des fois on faisait des trucs faux. 
Ens: Tu remarquais que tu faisais des trucs ? et tu faisais quoi dans ta tête? 
T : J’essayais de les corriger (entretien 6, T.) 
 
Nous constatons que cinq de nos huit élèves sélectionnés ont progressé. Les trois élèves qui 
ont peu progressé sont les deux élèves forts, car ils avaient déjà conscience de leur processus 
métacognitif et donc ils s’autorégulaient sans l’aide de l’enseignant. L’élève faible de la 
classe de Charlotte a lui aussi peu progressé, mais il rencontre beaucoup de difficultés dans 
les autres disciplines scolaires. 
 
5.3. Réponses à nos hypothèses 
L’analyse et l’interprétation de nos résultats nous permettent de répondre à nos hypothèses.  
 
Tout d’abord, nous constatons que l’enseignant à un rôle important dans les apprentissages 
des élèves, car il leur sert d’exemple, il les guide, les remet en question et leur permet 
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d’apprendre à communiquer grâce aux diverses questions qu’il leur pose. En effet, Charlotte 
n’a pas pu s’investir davantage par manque de temps et d’organisation lors des entretiens. Elle 
n’a pas pu faire en sorte que ses élèves aillent plus loin dans leur raisonnement et dans 
l’apprentissage de leur autonomie. C’est une raison qui nous permet d’observer que 
l’enseignant doit être présent pour que les élèves puissent acquérir cette autonomie. 
 
Ensuite, nous avons pu observer à plusieurs reprises que l’autoconfrontation permet à nos 
élèves de prendre conscience qu’ils peuvent avoir un contrôle sur leurs processus mentaux. 
Ainsi, ils se questionnent de plus en plus sur leur façon de réfléchir et de s’exprimer. Nous 
pouvons supposer qu’ils ont intégré des processus métacognitifs lors de ces entretiens, mais 
aussi grâce aux leçons données en classe. L’élève V. s’exprime de manière explicite sur ce 
point comme nous l’avons cité plus haut. Mais, aussi les élèves L., G. et S. qui deviennent 
capables à la fin de la séquence de se réguler de manière autonome. 
 
Finalement, nous pouvons dire que nos élèves sont devenus un peu plus autonomes, mais ils 
ne le sont pas complètement, car comme nous l’avons mentionné dans le cadre théorique, 
l’autonomie s’acquiert avec l’âge et en les mettant dans des situations où l’enseignant favorise 
le développement des conduites autonomes.  
6. Réflexion et proposition 
Après avoir mené notre séquence en classe, nous constatons que plusieurs éléments doivent 
être réajustés ou menés différemment. Dans notre réflexion, nous aborderons les difficultés 
rencontrées par rapport aux problèmes sélectionnés, le fait que notre séquence a eu lieu dans 
deux classes de 5ème HarmoS, la microculture de chaque classe, le problème que nous avons 
rencontré face au temps et la gestion de la classe, de nos premiers entretiens 
d’autoconfrontation et de notre façon de procéder pour utiliser les enregistrements.  
 
Premièrement, nous avons choisi des problèmes additifs parce que nos élèves, selon le Plan 
d’études romand, sont censés pouvoir résoudre des problèmes de ce type et sont en train 
d’apprendre à résoudre des problèmes multiplicatifs. Il était plus simple de travailler des 
outils de calcul déjà acquis pour travailler des outils métacognitifs afin qu’ils ne soient pas en 
surcharge cognitive. Nous avons également opté pour des problèmes ouverts, car nous ne 
voulions pas aborder des nouveaux savoirs mathématiques, mais avoir une réflexion sur la 
manière dont ils résolvent les problèmes.   
 
Nous avons rencontré des difficultés à mener notre séquence avec des 5ème HarmoS parce que 
ce que nous demandions aux élèves se situe dans le quatrième niveau «analyse» et cinquième 
niveau «évaluer» de la taxonomie d’Anderson et Krathwohl (2011). En effet, les élèves 
doivent pouvoir déconstruire ou décomposer un objet en ses parties constitutives, mais aussi 
porter un jugement et déterminer les incohérences de leur action. En les autoconfrontant, nous 
voulions qu’ils arrivent à ces niveaux. Toutefois, nous constatons que cette tâche était difficile 
pour les élèves, car ils n’avaient pas l’habitude de s’autoanalyser. L’enseignant devait donc 
être présent pour les guider et pointer ce qui ne fonctionnait pas. 
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De plus, si nous regardons dans le Plan d'études romand, l’une des capacités transversales à 
travailler durant les trois cycles est la démarche réflexive (élaboration d’une opinion 
personnelle, remise en question et décentration de soi). Il aurait été intéressant de refaire notre 
séquence avec des 7ème ou 8ème Harmos, car ils auraient peut-être eu plus de facilité à adopter 
cette démarche réflexive. 
 
Nous avons enseigné chacune la même séquence avec nos classes respectives. Nous nous 
sommes aperçues après deux entretiens que la microculture a un poids important, parce que 
chaque enseignante enseigne à sa manière les contenus. Par exemple, Charlotte dessinait 
beaucoup pour représenter le problème de manière détaillée, alors qu’Alexandra faisait un 
mélange entre de l’oral et des dessins (croquis). Les élèves adoptaient ce que l’enseignante 
leur montrait et cela se remarque dans les entretiens. Il aurait donc fallu que ce soit la même 
enseignante qui donne le cours à ces deux classes afin de neutraliser cette variable.  
 
Ensuite, Charlotte, qui avait une classe multiâge, a eu beaucoup de difficultés à gérer sa classe 
et mener les entretiens d’autoconfrontation. Nous aurions dû prévoir du travail pour les autres 
élèves afin de pouvoir mener nos entretiens sans être interrompues. En effet, comme il n’y 
avait pas de travail où les élèves pouvaient être autonomes, cette situation stressait Charlotte. 
Par conséquent elle n’arrivait pas à être sereine pour mener l’élève dans sa zone proximale de 
développement et à rebondir sur ses réponses. Charlotte aurait dû clarifier le contrat avec sa 
praticienne formatrice qui sait qu’elle devait mener cette séquence en classe. Elle aurait pu lui 
demander de s’occuper du reste de la classe pendant qu’elle menait les entretiens ou proposer 
des activités dans lesquelles les élèves sont autonomes. 
 
L’autoconfrontation était l’outil principal de notre travail et ce n’est qu’à la toute fin de notre 
séquence que nous nous le sommes approprié. En effet, pour les deux premiers entretiens, 
nous avions préparé un questionnaire métacognitif que nous suivions pas à pas. C’était donc 
un entretien directif, nous aurions dû nous baser sur l’enregistrement de l’élève et ses 
réponses. Ceci nous aurait permis d’être dans leur zone proximale de développement et 
d’utiliser pleinement l’outil qu’est l’autoconfrontation. Alexandra, lors de son dernier 
entretien, a réussi à appliquer cette façon de procéder. Nous relevons qu’à ce moment, les 
élèves utilisent manifestement leur enregistrement pour apprendre et évoluer dans leur 
démarche réflexive.  
 
Il faut aussi souligner que pour poser des questions métacognitives aux élèves, cela demande 
une bonne connaissance du sujet ou de l’activité, mais aussi de savoir analyser les difficultés 
de l’élève et de savoir relancer ce dernier. De plus, comme nous n’avons pas analysé les 
enregistrements avant les entretiens, nos questions n’étaient pas assez précises et plutôt 
fermées. Si nous nous étions préparées pour mener ces entretiens, nous aurions pu mieux 
guider l’élève à surmonter ses difficultés.  
 
Pour la leçon 4, il aurait été donc intéressant de faire une autoconfrontation aux moments où 
les élèves disent «je ne sais pas» et de les mener à la réflexion suivante: que peux-tu donc 
faire quand tu ne sais pas? À partir de ces situations, nous aurions pu amener l’élève à 
surmonter son obstacle ou sa difficulté en identifiant ce qui lui pose problème et de pouvoir 
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l’exprimer. Ainsi, nous supposons que l’enseignant pourra repérer où en est cognitivement 
l’élève face au problème et, par conséquent, qu’il sera possible de le guider dans son 
apprentissage par rapport à sa zone proximale de développement.  
 
Nous avons remarqué que le problème de la leçon 3 était trop difficile pour nos élèves. La 
donnée était trop longue et les questions trop nombreuses. Il aurait fallu un problème qui 
permettait de se focaliser sur les critères que nous voulions atteindre. De plus, les élèves ont 
été démunis devant ce problème et il leur a posé beaucoup de difficultés. Nous émettons 
l’hypothèse que nous étions en dehors de leur zone proximale de développement et que nos 
élèves étaient donc en surcharge cognitive. 
7. Conclusion 
À travers nos entretiens, nous avons remarqué que chacun de nos élèves avait sa manière de 
s’exprimer et de s’approprier les différents outils enseignés en classe. Chacun de nos élèves 
acquiert les différents concepts vus en cours à leur manière, c’est pourquoi il est important 
d’avoir une palette de méthodes et de stratégies à disposition lorsque nous enseignons. En 
effet, il faut que cela permette à un plus grand nombre d’élèves de s’approprier les contenus 
du cours. L’autoconfrontation serait une de ces méthodes.  
 
«L’enseignant peut-il à travers une séquence et des autoconfrontations permettre à l’élève de 
prendre conscience de ses processus mentaux afin qu’il devienne plus autonome dans la 
résolution de problème en mathématiques?» Nous croyons que cela est possible si ce moyen 
est utilisé pendant plusieurs semaines, mais aussi que l’enseignant pose des questions 
métacognitives, qu’il soit organisé et ajuste les problèmes selon le niveau de sa classe. De 
plus, notre séquence est transposable dans toutes les disciplines, car le but est de confronter 
les élèves avec leur propre raisonnement et qu’ils prennent conscience qu’ils peuvent 
s’autoréguler en analysant et critiquant leur enregistrement. 
 
Nous constatons aussi que pour certains élèves, le fait de s’enregistrer et de s’écouter leur a 
permis d’avoir une prise de conscience sur leur façon de raisonner et de s’exprimer. Il nous 
semble que cela peut aider des élèves à s’autoréguler. Par exemple, certains prennent 
conscience que, lorsqu’ils font les pitres, on ne comprend plus leur argumentation, que leur 
façon de s’exprimer est hésitante (heu, bin.., etc) et pas cohérente. Ils ont ainsi reconnu leurs 
lacunes et comprennent qu’ils doivent travailler leur expression orale. 
 
Nous avons voulu, à travers notre mémoire, travailler deux choses distinctes: 
 
• La première étant de créer une séquence avec des outils permettant d’aider à résoudre 
des problèmes pour tous les élèves. 
 
• La deuxième était de voir si l’autoconfrontation permettait aux élèves d’avoir une 
prise de conscience sur leur processus métacognitif. 
 
Si nous devions refaire notre mémoire, nous travaillerions un seul de ces points, car 
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finalement, il nous est difficile de savoir lequel est le plus bénéfique pour résoudre des 
problèmes en mathématiques. De plus, nous constatons que nous pouvions faire de la 
métacognition sans passer par l’autoconfrontation à travers l’interaction entre l'enseignant et 
ses élèves pendant les leçons données à toute la classe. Ainsi, l’autoconfrontation peut aider 
certains élèves, mais n’est pas utile pour tous. 
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Objectifs outil 1 (écrits au tableau noir): 
 
Je dois me poser des questions sur les étapes du problème. 
Je dois me représenter la situation: je vois la scène, le film dans ma tête ou je peux la dessiner. 
 
L’enseignant montre comment il fait pour se représenter le problème. Il est modèle (Bruner).  
 
Le problème montré par l’enseignant : 
 
Sur un parking, il y a 25 voitures. 
Si on compte leurs roues, quel nombre doit-on trouver? 
 
Ce que l’enseignant dit aux élèves :  
Une fois que j’ai lu le problème, je vois dans ma tête les voitures.  
Si je les compte, il y en a 25. Où sont-elles? Sur un parking. 
Après, je relis mon problème. De quoi parle-t-on encore? Est-ce qu’il y a d’autres véhicules? 
Il est important de montrer aux élèves que je n’imagine pas d’autres véhicules, car ce n’est 
pas écrit dans le problème! Je me tiens qu’à ce qui est écrit! 
Ensuite, je continue de lire jusqu’à la fin mon problème, on parle de compter les roues. 
Alors, on a dit qu’il y avait que les 25 voitures sur ce parking.  
Une voiture faut pouvoir se l’imaginer, elle a combien de roues? 4 
Si je n’arrive pas à m’imaginer les 25 voitures, je peux m’aider en faisant un dessin. 
Montrer rapidement un schéma au tableau noir. 
 
Ce qu’il faut dire aux élèves avant de distribuer le problème: 
 
Le but aujourd’hui n’est pas de trouver la solution. Les élèves doivent apprendre à se 
représenter correctement le problème en se tenant aux informations données dans le texte. Ils 
doivent pouvoir expliquer à un camarade ce qu’il voit dans sa tête. 
 
Le problème à donner aux élèves: 
 
Des enfants se promènent…  
Pour le goûter, ils ont 24 biscuits à se partager. 
Au moment du partage, chacun d’eux en a 6 et il ne reste plus rien dans le panier. 
Combien d’enfants y a-t-il lors de cette promenade? 
 
Tâches des élèves: 
 
Dans un premier temps, individuellement, l’élève se représente le problème, il peut le dessiner 
s’il en a besoin. 
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Dans un deuxième temps, l’élève explique sa représentation à un camarade. 
 
L’élève ne doit pas ajouter ou oublier des éléments de l’énoncé. 
Il doit repérer les informations importantes qui lui sont données. 
 
Si l’élève repère que la dernière phrase est importante, ceci montre qu’il a compris le 
contexte. Il a pu se représenter le panier «vide» à la fin du problème, donc que tous les 
biscuits ont été distribués, ce qui implique qu’il y a un nombre entier d’enfants. 
 
Leçon 1 collective 
 
Discussion sur les représentations des élèves du problème. 
Se tenir aux informations qui nous sont données dans l’énoncé, ne pas en oublier et ne pas en 
ajouter.  
Qu’est-ce qu’il faut particulièrement faire attention lorsque l’on se représente un problème? 
Le but est d’en venir au fait qu’il faut être attentif au vocabulaire et à la signification des mots 





Objectifs outil 2 :  
 
L’importance d’élucider le lexique pour la compréhension d’un énoncé. 
Pouvoir comprendre quel est le problème de l’histoire. 
 
Des petits mots comme:  
Une paire, une demi-douzaine, j’ai en tout… ; ensemble; la somme; le résultat; combien? 
Quel/quelle?; comment? La moitié; la différence; ce que représentent les unités, les dizaines, 
les centaines et des mots qui peuvent avoir plusieurs sens comme «un tour de terrain de foot 
ou les 2 tours d’un château».  
 
Il faut être attentif au contexte, c’est pourquoi il faut s’imaginer/se représenter le problème 
dans sa tête ou en dessin pour comprendre le problème de l’histoire. 
 
Découverte de ces mots par les élèves: 
Demander aux élèves de prendre leur livre de mathématiques et de trouver des mots qui 
reviennent souvent dans les problèmes de mathématiques. 
L’enseignant les écrit au tableau. 
 
Ensuite, l’enseignant complète et montre pourquoi il est important de connaître ces petits 
mots. 
 
Treize paires de chaussures, combien cela fait-il de chaussures? 
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Le problème à donner aux élèves: 
 
Une fermière range 58 œufs dans des boîtes. Dans chaque boîte, elle met une demi-douzaine 
d’œufs. Combien de boîtes remplira-t-elle? Restera-t-il des œufs? 
 
Tâches des élèves: 
 
Les élèves devront souligner les informations qu’ils considèrent comme importantes et les 
mots qu’ils doivent savoir leur signification (demi-douzaine). 
Puis, ils doivent s’imaginer le problème comme la semaine  




Leçon 2 collective 
 
Discussion sur les informations importantes à souligner, les mots qu’il faut connaître. 





Objectifs outil 3 : 
 
Je dois me représenter la situation 
Je dois me poser des questions sur les étapes de l’énoncé 
 
Pour être en mesure de se créer une image mentale, l’élève doit avoir compris les données du 
texte. Les trois questions proposées pour préparer la reformulation l’aident à organiser, à 
hiérarchiser les informations. Par les questionnements, on introduit l’idée que, dans un 
annoncé, on peut d’une manière générale dégager : un état initial, un état final et un lien entre 
les deux.  
 
Attention : chaque problème traité reprend les points travaillés (vocabulaire et représentation).  
 
 
Enseignante sert de modèle :  
 
M. Durant est un marchand de journaux. Il a reçu 250 quotidiens et en a vendu 176. Combien 
de journaux lui reste-t-il en fin de journée ?  
 
Représentation du problème -> je vois un marchand de journaux, prendre des choses de la vie 
réelle (kiosque), on s’imagine qu’il y avait beaucoup de journaux et maintenant qu’il y en a 
moins.  
Est-ce qu’il y a des mots qu’on ne connaît pas ? quotidiens 
 
Alexandra Sutter 06/2013 47 /98 
Charlotte Rossi 
Phase importante : comprendre qu’il y trois étapes : phase initiale, phase finale et ce qu’il y a 
entre les deux et qui les lient. La résolution de problème se passe dans une de ces trois phases.  
Phase initiale : le marchand de journaux a ses 250 quotidiens tôt le matin. Après toujours 
relire le problème.  
Phase finale : Le marchand de journaux en a vendu 176 
Phase entre les deux : qu’est-ce qui s’est passé entre les deux, on ne peut pas parler de 
n’importe quoi, il faut que le milieu du problème il lie l’état initial et l’état final.  
À la fin qu’est-ce qu’on cherche ?  
 
Problème donné aux élèves :  
 
Combien d’albums Zoé peut-elle remplir avec 248 timbres, sachant qu’un album contient 50 
timbres ? 
 
Pour préparer ton explication, pose-toi des questions :  
 
• Au départ, quelle est la situation ?  
 
• Quelle sera la situation à la fin ?  
 
• Qu’est-ce que l’on cherche ?  
 
Leçon 3 collective 
 
Discussion sur les étapes dans le problème. Il est important de bien comprendre la situation 
dans laquelle on est, où on en arrive finalement et le but à chercher. Se faire un film nous 




Objectifs outils 4 :  
 
Je repère ce que l’on recherche dans le problème. 
Je sélectionne les informations pertinentes pour pouvoir résoudre le problème. 
 
Répéter les outils : 
Représentation du problème -> je vois… ou je suis un réalisateur de film et le début de mon 
film c’est le problème que je dois résoudre.  
Est-ce qu’il y a des mots qu’on ne connaît pas ? Est-ce que je peux repérer des mots du 
lexique mathématique ? => 2 fois plus 
Se poser les questions essentielles pour repérer les 3 étapes dans un problème: 
 
• Au départ, quelle est la situation ?  
• Quelle sera la situation finale ?  
• Qu’est-ce que l’on cherche ?  
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Introduire nouvelle réflexion :  
Après avoir répondu à la question : qu’est-ce qu’on cherche ? Je sélectionne les informations 
pertinentes pour pouvoir résoudre le problème 
qu’ai-je besoin pour pouvoir répondre à la question ? Qu’est-ce que l’on me donne comme 
informations dans le problème qui peut m’aider à trouver la solution de mon problème ? 
 
Enseignante sert de modèle :  
 
Une boulangère fabrique en moyenne 18 pains par heure. Pour les fabriquer, elle a besoin de 
14 kilos de farine, 8 litres de lait, 5 litres d’eau et 28 sachets de levure. Elle les confectionne 
de 3 heures à 8 heures du matin. Combien de pains pourra-t-elle vendre dans sa boulangerie ? 
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Leçons 1-4 constat 
 
 
Le problème à donner aux élèves:  
(ils doivent dessiner le problème, car il y a beaucoup d’informations) 
 
Sur une carte routière simplifiée, l’école est à 6 km de la maison. Depuis la maison, la 
bibliothèque est 2 fois plus loin et le musée est 5 fois plus loin que la distance de l’école à la 
maison.  
L’animalerie est à 10 km de la maison. Depuis la maison, la boulangerie est la moitié de cette 
distance et le magasin de jouets est 4 plus loin que la distance de l’animalerie à la maison. 
 
Quelle est la distance (en km) que Jules doit parcourir : 
- de sa maison pour emprunter un livre? 
- de sa maison pour acheter des petits pains? 
- de sa maison au musée et ensuite rentrer chez lui? 
 
Leçon 4 collective 
 
Discussion sur les étapes dans le problème. Il est important de refaire avec les enfants la 
démarche des 3 étapes pour qu’ils comprennent le lien entre la situation de départ, la situation 
finale et le but à chercher. 
Leçon 4  Résumé de ce  que nous avons 
appris  ensemble sur  les  problèmes .  
1. Je lis le problème, je fais un petit film dans ma 
tête que je raconte à mon camarade.  
2. Est-ce qu’il y a des mots importants à comprendre 
pour pouvoir résoudre le problème? (exemple: 
somme, pair…) 
3. Je me pose 3 questions pour repérer les 3 étapes 
dans un problème. 
a. Au départ, quelle est la situation?  
b. Quelle sera la situation finale?  
c. Qu’est-ce que l’on cherche?  
4. Pour répondre à la question, je sélectionne les 
informations pour pouvoir résoudre le problème. 
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Puis, lorsqu’on sait ce qu’il faut chercher, il faut repérer et sélectionner les bonnes 




Test des leçons 1-4 
 
Leur faire passer un petit questionnaire sur les leçons 1-4. Ceci nous permettra de vérifier s’il 
y a déjà une différence de progression entre les élèves de la classe et ceux qui sont 
autoconfrontés. 
 
Quelques petites questions pour voir si j’ai compris ce que nous avons appris sur la résolution 
de problème… 
 
Un fermier à 10 pommiers. Il sait qu’en tout il aura 1200 kilos de pommes et qu’il peut mettre 
environ 10 douzaines de pommes dans une caisse. Chaque caisse contient 12 kilos de 
pommes. Une fois qu’il a vendu toutes les caisses, il obtient la somme de 5000 francs. 
 
1. Entoure en bleu dans le problème les mots qui appartiennent au vocabulaire des 
mathématiques. 
 
2. Entoure en rouge que les informations qui te permettent de répondre à cette question: 
Combien de caisses aura-t-il besoin pour ranger toutes les pommes ? 
 
3. Écris avec tes propres mots ou avec des chiffres et des symboles ce que signifient  
« 10 douzaines de pommes ». 
__________________________________________________________________ 
 
4. Réponds aux 3 questions suivantes: 
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Leçon 6 (permet la régulation et la remédiation) 
Objectifs : entraîner les outils que nous avons enseignés aux élèves 
Je dois me poser des questions sur les étapes du problème. 
Je dois me représenter la situation: je vois la scène, le film dans ma tête ou je peux la dessiner. 
L’importance d’élucider le lexique pour la compréhension d’un énoncé. 
Pouvoir comprendre quel est le problème de l’histoire. 
Je dois me représenter la situation 
Je dois me poser des questions sur les étapes de l’énoncé 
 
L’enseignante ne sert pas de modèle pour cette leçon afin de voir quels outils l’élève arrive à 
mettre en œuvre seul.  
La leçon se commence en récapitulant les outils que nous avons vus et à quoi ils servent.  
 
Mettre les élèves par groupe de 3-4 personnes. 
Distribuer le problème aux élèves 
Leur demander de se servir des outils que nous avons étudiés. 
 
Problème donné aux élèves 
Un méchant singe a ramassé 147 billes rouges, 44 chapeaux, et 67 bananes dans un grand sac. 
Il mange 5 bananes. Puis, tout en jouant, il perd 57 billes rouges. Il devient fatigué et il 
s'endort. En voyant le singe endormi, un renard vole le sac et mange 15 bananes. 
 
Que reste-t-il dans le sac ?  
 
 
Autoconfrontation des élèves :  
L’enseignante met les élèves par groupe de 3-4 élèves. Elle leur demande de s’expliquer les 
un ou autres comment ils ont fait et expliquent pourquoi. L’enseignante guide les élèves, elle 
arrête l’enregistrement à 3-4 moments précis où elle a pu constater qu’il serait intéressant d’en 
discuter avec les élèves (outils mal utilisés ou pas du tout utilisés, explication mal formulée 
ou confuse, etc. Elle permet aussi de garder un cadre de travail adéquat et de distribuer la 
parole. Les élèves doivent se mettre d’accord sur la réponse, se partager les différents outils 
pour ensuite les expliquer comment ils les ont mis en œuvre dans le problème de la leçon 6. 
 
Leçon 6 collective 
 
Le groupe présente à leur camarade la résolution du problème à l’aide des outils enseignés. 
 
Leçon 7 (Test final) 
 
Utilise les nouveaux outils que nous avons appris ensemble pour résoudre ce problème : 
 
Ce soir, 10 amis vont au cinéma. Un billet coûte 15 francs. Trois amis achètent du pop corn à 
5 francs et quatre autres amis achètent des glaces à 3 francs. Quelle somme dépenseront-ils ? 
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Corrigé du test final : 
Situation initiale : des amis vont au cinéma 
Situation finale : ils auront dépensé de l’argent  
Ce qu’on cherche : quelle somme ils ont dépensée 
 
Nous demanderons à toute la classe de faire le problème sans indications précises. Prendre 
trois élèves témoins de la classe et demander d’expliquer comment ils ont fait. Et nous 
prenons nos quatre élèves choisis et demandez aussi comment ils ont fait.  
 
Le but est de voir si nos élèves autoconfrontés avec leur enregistrement sont capables de : 
 
Utiliser les outils qui ont été enseignés en classe. 
Formuler des phrases plus cohérentes et précises qu’au début de la séquence. 
Conscientiser l’importance de ces outils pour résoudre des problèmes en mathématiques. 
10. Résultats et entretiens 
 
10.1.  Résultats de la leçon 1  
 




Classe de Charlotte 
Indicateurs / 
élèves C. S. V. T 
J’ai vu/je sais 
qu’il y a 24 
biscuits. 
 
Il y a 24 biscuits 
pour les partager. 
Il y a 24 biscuits à 
partager. 
Il y a 24 biscuits à 
partager. 
Il y a 24 biscuits à 
partager. 
Je vois des 
enfants, mais je 
ne sais pas 
combien il y en a. 
 
Ne parle jamais 
du nombre 
d’enfant, mais 
juste de partage. 
Il explique 
comment il 
obtient la réponse.  
Je ne sais pas 
combien il y en a, 
mais je dois le 
trouver. 
Il faut trouver 
combien il y a 
d’enfants. 
Chaque enfant 
reçoit 6 biscuits. 
 
Ils en reçoivent 6 
chacun. 
Ils en reçoivent 6 
chacun. 
Chaque enfant en 
a 6. 
Chaque enfant en 
a 6. 
À la fin le panier 
est vide donc j’ai 
tout donné. 
Il n’y a plus rien à 
la fin. 
Il n’en parle pas. Il n’y a plus rien à 
la fin. 
Tous les biscuits 
sont distribués. 
Indicateurs / 
élèves K. L. G. N. 
J’ai vu/je sais 
qu’il y a 24 
Elle a dessiné 24 
biscuits. 
Il a dessiné 24 
biscuits. 
Oui, G. a dessiné 
24 biscuits. 
Oui, il a dessiné 
24 enfants. 
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10.2.  Autoconfrontations leçon 1  
 
Dans la classe de Charlotte :  
 
Elève K.  
 
Situation : K. a dessiné 24 enfants et 24 biscuits. Lorsqu’elle explique à son camarade elle ne 
sait pas quoi dire et pourquoi elle a dessiné ça.  
 
Ens : Est-ce qu’il fallait faire dans cet exercice ?  
K : tu as demandé de heu de pour qu’on fasse des dessins, après on doit heu comment dire les 
compter après pis après on doit dire à notre voisin comment on a fait 
Ens : quelles sont les informations importantes dans ce problème ? (après un moment) Il y a 
tout, qui est important ?  
K : non (long moment) 
Ens : il y a quoi, qui est important dans ce problème ?  
K : ça ! (montre les 24 biscuits) 
Ens : comment tu sais que c’est important ?  
K : s’il n’y a pas ça (24 biscuits), on ne peut pas savoir combien ils avaient mangé.  
Ens : et pourquoi la première phrase n’est pas importante ?  
K : parce que heu parce que heu parce que ça, c’est  
Ens : tu ne sais pas comment expliquer ?  
K : non pas trop  
Ens : qu’est ce dont tu avais besoin pour résoudre cette tâche ?  
K : j’ai fait 24 bonshommes et 24 biscuits 
Ens : tu expliques à ton camarade, mais tu avais dessiné quoi ?  
K : j’ai dessiné 24 biscuits et 24 bonshommes 
Ens : comment tu sais que c’est juste ce que tu as dessiné ? 
K : parce que s’il y avait 6 enfants et 24 biscuits, s’il y avait 6 biscuits et 24 enfants, il y a 
aurait pu être marqué qu’il reste encore quelque chose.  
J’ai vu/je sais 
qu’il y a 24 
biscuits. 
 
Elle a dessiné 24 
biscuits. 
Il a dessiné 24 
biscuits. 
Oui, G. a dessiné 
24 biscuits. 
Oui, il a dessiné 
24 enfants. 
Je vois des 
enfants, mais je 
ne sais pas 
combien il y en a. 
 
K. a dessiné 24 
enfants. 
Oui, L a fait des 
coches pour 
savoir combien il 
y en a. 
Au début, il croit 
qu’il y a 24 
enfants. 
Oui, il a même 
trouvé la réponse. 
Chaque enfant 
reçoit 6 biscuits. 
 
K. pense qu’il y a 
autant d’enfants 
que de biscuits. 
Oui, L. a compris 
que chaque enfant 
a 6 biscuits. 




Oui, il sait qu’il 
faut faire 6 X 4 
pour trouver le 
nombre d’enfants. 
À la fin le panier 
est vide donc j’ai 
tout donné. 
Oui, K a compris 
qu’il n’en restait 
plus. 
Oui, L sait qu’il y 
en a plus. 
Ne m’en parle pas 
lors de l’entretien. 
Oui.  
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Ens : c’est quoi qu’on recherche ? C’est quoi le but du problème ? 
K : combien qu’il y a d’enfants?  
Ens : quand tu as reçu le problème, tu as dessiné 24 enfants et 24 biscuits ?  
K : alors ça fait 38 24 +24 
Ens : comment tu sais qu’il y a 24 enfants ? 
K : parce qu’on ne peut pas savoir combien il y a d’enfants ici, ça, c’est important donc s’il y 
a 24 biscuits, ça veut dire qu’il y a 24 enfants. Parce que s’il y avait 6 enfants et ben de 6 on 
ne peut pas enlever 24.  
Ens : ça veut dire quoi : au moment du partage, chacun d’eux en a 6 et il ne reste plus rien 
dans le panier ?  
K : ça veut dire quand ils ont partagé chacun en avait 6 
Ens : comment tu es sûr qu’il y a eu 24 enfants ? 
K : je suis sûre parce qu’il y a 24 biscuits  
Ens : chaque enfant a un biscuit ?  
K : oui, chaque enfant a 6 biscuits maintenant 
Ens : 6 biscuits ? Chaque enfant a 6 biscuits ? Est-ce que c’est possible que 24 enfants aient 6 
biscuits ? 
K : ouf pour enlever de 24 6 biscuits oui 
Ens : tu ferais comment si tu enlevais 24 6 biscuits ? 
K : 24 moins 6 ça fait 18 donc il y a 18 enfants  
Ens : ça sert à quoi ce que nous avons fait ? 
K : de s’imaginer le problème, si nous ne faisons pas de dessins, car c’est plus facile.  
 
Elève L.   
 
Situation : L. a dessiné 24 biscuits et les a partagés en 6 pour savoir combien il y a d’enfants.  
 
Ens : je vous ai donné un problème, à quoi ça sert ce que nous avons fait aujourd’hui ?  
L : c’est des enfants qui se promènent pour le goûter, ils ont 24 biscuits à se partager, au 
moment du partage chacun d’eux en a 6.  
Ens : je vous demandais de faire quoi avec ce problème ?  
L : d’imaginer le problème, d’être heu 6 enfants  
Ens : quelles sont les informations importantes ? 
L : ben heu quand heu pour le goûter ils ont 24 biscuits à se partager, au moment du partage 
ils ont en 6 et il ne reste plus rien 
Ens : les enfants se promènent c’est pas important ?  
L : ah oui heu oui c’est important 
Ens : c’est important de savoir qu’ils se promènent ? 
L : heu non heu oui  
Ens : s’il y a cette information ou non, est-ce que cela change quelque chose ?  
L : ben heu 
Ens : comment tu sais que c’est les informations que tu m’as dites qui sont importantes ?  
L : ben parce que c’est heu comment dire heu parce que c’est les enfants qui se promènent et 
pour le goûter ils ont 24 biscuits à se partager et chacun d’eux en a 6 donc c’est le 6 qui 
m’informe pis voilà 
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Ens : comment tu sais ce dont tu as besoin pour résoudre ce problème ?  
L : 6 ben on fait moins 6 par exemple 24 moins 4 et moins 2 il y a 17 non oui non 18 après on 
enlève encore 6 ça fait 11 ça fait le deuxième enfant. 
Ens : tu enlèves chaque fois 6 ? 
L : oui et comme ça, on sait combien il y a d’enfants 
Ens : comment tu es sûr que tu as fait juste  
L : parce que j’ai écrit sur le cahier de brouillon et après je regarde de nouveau je compte et je 
dessine les biscuits, il y en a 24, je compte 6 et après je mets une croix.  
Ens : si on regarde quand tu as expliqué à R, nous allons regarder  
 
Ens : comment tu expliques à ton camarade ? 
L : j’ai tout de suite trouvé, mais je ne savais pas comment expliquer et après j’ai trouvé 
Ens : tu as expliqué comment ? 
L : ben j’ai expliqué dans les 24 j’ai fait comme R et j’ai fait des croix pour savoir les enfants 
et heu après la question pour l’information c’est le 6 qui informe heu chacun d’enfant en a 6 
de biscuits 
Ens : ça sert à quoi ce que nous avons fait ensemble ?  
L : s’entraîner aux problèmes, pour bien savoir les problèmes, d’imaginer le problème.  
 
Elève G.  
 
Situation : G a dessiné les 24 biscuits pour voir combien il y avait d’enfants 
 
Ens : qu’est ce qu’on te demandait dans cet exercice ?  
G : combien il y a d’enfants, j’ai mis 24 biscuits 
Ens : moi je te demandais de faire quoi ?  
G : je devais imaginer comment ça se passe 
Ens : quelles sont les informations qui sont importantes ?  
G : ben combien il y a d’enfants et 24 biscuits et quand c’est l’heure de partager ils partagent 
en 6.  
Ens : comment tu sais que c’est important ?  
G : ben dans combien il y a d’enfants et le partage de biscuits pendant la promenade 
Ens : de quoi as-tu besoin pour résoudre ce problème ? 
G : j’essaie de faire 6 X 4 
Ens : comment tu sais que c’est 4 ?  
G : parce que 24 on peut enlever le 2 pour mettre un 4  
Ens : comment tu as su que c’est 6 X 4 
G : j’ai essayé de faire 6 plus 6 ça fait 12, pis encore 6 plus 6 jusqu’ à ce que j’arrive à 24 
Ens : Comment tu sais que c’est juste ce que tu as fait ?  
G : je ne sais pas si c’est juste 
Ens : comment tu pourrais vérifier ? 
G : heu 
Ens : tu peux vérifier ce que tu as fait est juste ou pas ?  
G : oui heu en faisant 24 plus 6 ou 24 fois 6 
Ens : mais tu as dit 6 fois 4. Est-ce que tu sais ce que c’est la réponse ?  
 
Alexandra Sutter 06/2013 56 /98 
Charlotte Rossi 
G : non 
Ens : quand je t’ai donné le problème, qu’est ce que tu as imaginé ?  
G : j’ai imaginé 24 enfants qui s’étaient partagé les 24 biscuits 
Ens : 24 enfants qui se sont partagé les biscuits, mais ça veut dire quoi le 6 alors ?  
G : chacun en avait 24 et après ça fait 6 de moins 
Ens : 24 enfants avec chacun un biscuit et 6 de moins ?  
G : ils donnent les 6 
Ens : c’est quoi le but d’aujourd’hui ? 
G : je ne sais pas s’imaginer le problème parce que c’est difficile 
 
Elève N.  
 
Ens : qu’est ce que je te demandais de faire dans ce problème ?  
N : heu vous m’avez demandé comment j’ai fait pour le problème 
ENS : quelles sont les informations importantes ?  
N : heu 24 biscuits à se partager, chacun en a 6 et combien d’enfants il y a dans cette 
promenade.  
Ens : la première phrase n’est pas importante ? 
N : oui les enfants se promènent, aussi.  
Ens : comment tu sais que tout ça, c’est important ?  
N : parce que sans cela nous ne pouvons pas faire le problème.  
Ens : est-ce que tu as fait pour résoudre le problème ?  
N :  si chacun en a 6, j’ai fait 6 X 4 ça fait 24, ça veut dire que c’est 4 pis voilà 
Ens : tu dois faire attention à quoi quand tu fais des problèmes ?  
N : à ne pas se tromper dans le calcul.  
Ens : quand je t’ai donné ce problème, tu as fait quoi ?  
N : j’ai lu et j’ai pensé à des enfants qui se promenaient dans la forêt et qui se sont arrêtés et 
ils ont fait un feu et ils ont mangé des biscuits.  
ENs : comment tu sais que tu as trouvé la bonne solution ? 
N : en me relisant, et redisant dans la tête 
Ens : comme tu es sûr de toi ?  
N : parce que j’ai bien relu 
ENs : a ton avis, pourquoi nous faisons ça ? 
N : pour nous entraîner 
 
 
Dans la classe de Alexandra 
 
Elève C.  
 
Représentation :  
Ben c’est qu’il y a tous les enfants. La maîtresse elle a pris des biscuits. 24 biscuits. Et puis 
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Ens : Qu’est-ce que tu as dû faire avec ce problème? 
C : Le raconter à Emika. 
Ens : Tu as utilisé quelle stratégie pour expliquer à Emika le problème? 
C : Ben… en effet je n’ai pas vraiment de stratégie. Je lui ai dit ce que je voyais dans ma tête. 
Ens : Donc quand tu as lu le problème, tu as décrit ce que tu voyais dans ta tête à Emika ? 
C : Oui 
Ens : Alors ça, c’est une stratégie. Tu as imaginé le problème. Est-ce que c’était difficile pour 
toi d’imaginer le problème? 
C : Pas vraiment, ça venait tout seul. 
Ens : D’accord. Alors tu vois c’est une stratégie qui fonctionne bien pour toi. Elle ne te 
demande pas beaucoup d’effort. Alors en math il faut que tu te trouves des stratégies. 
C : D’accord. 
Ens : Est-ce que tu arrives à faire des liens avec ce qu’on a fait tous ensemble en classe? 
C : Je ne sais pas, je suis pas trop sûre. 
Ens : Il faut que tu fasses des liens avec ce qu’on a fait juste avant que tu t’enregistres. 
C : Ça veut dire quoi faire des liens ? 
Ens : C’est quand tu arrives à lier deux choses ensemble. Par exemple, si on parle en classe 
des dinosaures, cela peut te faire rappeler une émission ou un film que tu as vu à la télé. 
Alors, ce que tu viens de faire avec Emika, est-ce que tu peux faire un lien avec ce qu’on fait 
tous ensemble.  
C : Par exemple tu pouvais faire 14 – 6 heu non… 24 – 6 pour chaque élève de biscuits.  
Ens : Oui, mais je ne vous ai pas montré comment résoudre le problème. Qu’est-ce que tu as 
fait, maintenant qui est la même chose que j’ai faite au tableau juste avant?  
C : Je ne suis pas sûre… 
Ens : Essaye quand même.  
C : T’as expliqué qu’il y avait un parking, qu’il y avait 25 voitures et combien il y avait de 
roues. 
Ens : Oui, j’ai bien dit ça et je l’ai surtout imaginé dans ma tête. Je pouvais voir les 25 
voitures avec leurs 4 roues sur un parking. Alors toi tu viens de faire quoi maintenant avec le 
nouveau problème? 
C : J’ai fait un peu la même chose que toi. 
Ens : Oui, exactement. 
C : Ah… 
Ens : Est-ce que cela t’a aidé de faire un petit film dans ta tête pour comprendre le problème? 
C : Oui 
Ens : Pourquoi? 




Représentations :  
Moi je vois des enfants qui sont allés acheter 24 biscuits pour le goûter. Et puis alors ils se les 
partagent… ouais chacun ils se les partagent… Et puis, ... Et pis après tu vois chacun en a 6... 
Alors… ouais bon voilà quoi! À ton tour! 
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Ens : Qu’est-ce que tu as dû faire avec ce problème? 
S : On m’a demandé d’expliquer à mon camarade ce que je pensais quand j’avais lu le 
problème. 
Ens : Qu’est-ce qui était pour toi important d’expliquer à ton camarade? 
S : Ce que j’avais compris. 
Ens : Oui, c’était quoi précisément? Qu’est-ce que tu devais absolument dire à ton copain 
pour qu’il comprenne comment tu imagines le problème? 
S : Que… les enfants avaient 24 biscuits, ils les ont partagés, qu’ils en avaient 6 chacun. 
Ens : Est-ce qu’il y encore quelque chose d’autre? 
S : Heu non, je crois pas. 
Ens : Comment as-tu su que c’était ça que tu devais dire? 
S : Là je ne sais pas comment expliquer… 
Ens : Alors ce sont des éléments qui permettent d’imaginer le problème et surtout qui sont 
importants pour pouvoir répondre à la question du problème. 
S : Ah oui.. 
Ens : Toi tu devais lui qu’il y a des enfants, tant de biscuits… 
S : Et après le partage ils en ont 6 chacun! 
Ens : Exactement!  
Ens : Tu as utilisé quelle stratégie pour expliquer à ton camarade le problème? 
S : J’ai fait un petit film dans ma tête. 
Ens : Quels liens peux-tu faire avec ce qu’on a fait tous ensemble juste avant? 




10.3.  Résultats leçon 2  
 
Critère : reconnaître le vocabulaire spécifique aux mathématiques 
 
Classe d’Alexandra 
Indicateurs / élèves C. S. V. T 







la moitié de 12 
Oui, mais il 
pense que cela 
signifie que c’est 
quelque chose de 
coupé. 
Oui. mais elle ne 
sait pas ce que 
cela signifie que 
c’est quelque 
chose de coupé. 
Oui. 
Demi-douzaine = 
la moitié de 12 
Détecter qu’une boîte 
d’œuf peut avoir 
différents formats 
(plusieurs 
représentations et pas 
que leur concept 
spontané) 
Souligner. 
Parce que les 
œufs sont dedans 
(ne dit pas que la 
boîte aurait pu 
être différente) 
Non  Non. Elle n’avait 
pas pu faire le 
lien comme elle 
ne comprenait 




Dire lorsqu’il ne 
comprend pas un mot. 
Elle ne dit pas 
lorsqu’elle ne 
Il pose des 
questions. 
Non, mais elle 
essaye de trouver 
Il ne dit pas 
lorsqu’il ne sait 
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Classe de Charlotte 
10.4.  Autoconfrontations leçon 2  
 
Dans la classe de Charlotte 
 
Elève K   
 
Ens : qu’est-ce qu’on te demandait de faire dans ce problème ? 
K : de souligner ce qui était important et bien lire le problème. Et imaginer le dessin. J’ai 
souligné douzaine, remplira.  
Ens : tu avais souligné les 58 œufs non ? 
K : non je crois pas. 
Ens : comment tu sais que ces informations-là sont importantes ?  
K : parce qu’on ne sait pas combien elle va remplir, on sait combien elle va remplir des boîtes 
d’œufs.  
Ens : elle avait combien d’œufs en tout ?  
K : 58 
Ens : dans chaque boîte, il y a combien d’œufs ?  
K : il y en a une douzaine. 
Ens : regarde le mot avant c’est quoi ?  
K : demi-douzaine, ça veut dire que si c’est douzaine heu comment dire. 
 sait pas. une explication 
ou de répondre à 
mes questions.  
pas. 
Indicateurs / 
élèves K. L. G. N. 





Elle a souligné 
douzaine et 
remplira 
Il a souligné 
remplira et 
douzaine. 




Il a souligné 
douzaine, 
remplira, range 58 
œufs dans les 








pas que leur 
concept spontané) 
 
Elle n’a pas 
compris, elle croit 
qu’il y a des 
boîtes de douze, 
car il y a le mot 
douzaine.  
Il a fait des 
paquets de 10, de 
4 et de 6. Il a 
essayé de faire 
plusieurs dessins. 
Il n’a pas compris 
que c’était des 
boîtes de 6.  
Il pense qu’en 
général, il y a des 
boîtes de 8 ou 10 
œufs. 
Il a compris que 
demi-douzaine 
veut dire 6. Il 
imagine donc des 
boîtes de 6. 
Dire lorsqu’il ne 
comprend pas un 
mot. 
 
Elle ne dit pas 
lorsqu’elle ne sait 
pas. 
Il essaie de 
deviner et ne dit 
pas s’il ne sait 
pas.  
Il le dit, il ne sait 
pas ce que ça veut 
dire demi. 
Il a tout compris. 
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Ens : ça se rapproche d’un mot ?  
K : douzaine, deux pairs de douzaine. 
Ens : douzaine ça veut dire quoi ? 
K : ça veut dire qu’il y a douze. 
Ens : demi, ça veut dire quoi ? 
K : c’est deux fois douze. 
Ens : non demi c’est la moitié. La moitié de douze, ça fait combien ?  
K : la moitié de douze, c’est demi. 
Ens : demi ça veut dire moitié. La moitié de douze ça fait combien ?  
K : 12 
Ens : si on a 6 bonbons et deux combien. Combien chaque copain a de bonbons ? 
K : heu, comment dire? 
 
(enseignante sort 6 stylos) 
 
Ens : tu veux donner ces stylos à deux copines, ça ferait combien chacune ? 
K : 3 
Ens : et si on en avait douze ? 
K : 13 
Ens : non douze que tu partages avec deux copines. 
K : 3 
 
(enseignante sort 12 stylos) 
 
Ens : tu as tout ça tu veux partager avec une copine, ça fait combien ? 
K : 5. Mais il faut qu’il y ait la même chose ici et ici. Mais heu 
Ens : il y a douze objets.  
K : 6 
Ens : donc dans chaque boîte, il y a combien d’œufs ?  
K : 6 
Ens : tu te souviens, tu avais dessiné quoi ?  
K : j’ai dessiné 58 œufs 
Ens : il y a combien d’œufs dans une boîte ? 
K : 6 
Ens : donc tu peux les partager en combien ?  
K : 19  
Ens : tu sais que dans une boîte, il y a 6 œufs et là tu en as 58. Comment tu peux faire ?  
K : … 
Ens : (l’enseignante répète), c’est quoi la question ? (l’élève lit) 
K : je peux mettre par groupe 
Ens : de combien ? 
K : de 19  








Ens : qu’est-ce qu’on te demandait de faire dans ce problème ?  
L : de combien il y avait d’œufs ? 58 et dans les boîtes, il y en avait chaque 24. J’ai souligné 
remplira et douzaine. Remplira parce que remplir les boîtes. J’ai compté les œufs et je les ai 
mis dans un petit paquet et j’ai fait de quatre en quatre. 
Ens : pourquoi tu as fait de quatre en quatre ? 
L : parce que comme ça j’arrive à 8.  
Ens : comment tu sais que les informations que tu as soulignées sont importantes ? 
L : heu parce que par exemple 58 œufs c’est important que la douzaine soit là. Pour savoir où 
elle est et pis heu.  
Ens : demi-douzaine tu sais ce que ça veut dire ? 
L : heu oui demi-douzaine, c’est la moitié de la douzaine. 
Ens : et douzaine c’est quoi ?  
L : c’est ce qu’il y a 
Ens : mais c’est quel chiffre ? 
L : ben 58  
Ens : douzaine, ça ressemble à quoi ?  
L : douze 
Ens : demi-douzaine ? C’est quoi ? 
L : 9 
Ens : 9 +9 ça fait douze ? 
L : ah non 6 
Ens : tu avais dessiné quoi ?  
L : des œufs et des boîtes de 6. Mais j’ai enlevé les boîtes de 6 parce que j’ai vu que ça ne 
faisait pas des boîtes de 58.  
Ens : pourquoi ça ne fait pas 58 ? 
L : ça fait 58. (il compte) 36, plus les paquets, 12 +12, 38, 48 + ça fait 60. Ce n’est pas 
possible alors c’est de 4 en 4.  
Ens : mais là tu as 58 œufs. Tu les as séparés en combien d’œufs ?  
L : en 10 
Ens : pourquoi tu les as séparés en 10 ?  
L : après j’ai fait des paquets de 10, parce qu’on ne se mélange pas avec tous les œufs.  
Ens : mais pourquoi en 10 ?  
L : parce qu’on va jusqu’à 50 et après on fait un paquet de 8. 
Ens : si tu relis le problème, on met combien d’œufs dans chaque boîte ?  
L : ben 6 
Ens : c’est juste de les mettre en 10 ? 
L : non 
Ens : il fallait les partager en combien ? 
L : en 6 
 
Elève G.  
 
Ens : on te demandait de faire quoi dans cet exercice ?  
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G : de souligner ce qui est important 
Ens : et toi tu as souligné quelles informations ? 
G : 58 œufs, demi-douzaines et pis des boîtes 
Ens : comment tu sais que c’est important ?  
G : parce qu’on doit savoir combien d’œufs on a et combien on met dans une boîte 
Ens : pourquoi tu as souligné demi ?  
G : parce qu’elle met une demi-douzaine. 
Ens : tu sais ce que ça veut dire ?  
G : heu non 
Ens : demi-douzaine, comment tu pourrais savoir ce que ça veut dire ? Est-ce qu’il y a un mot 
que tu connais dans demi-douzaine ? 
G : douzaine. 
Ens : c’est quoi douzaine ?  
G : c’est douze 
Ens : ça pourrait vouloir dire quoi demi-douzaine ?  
G : si on a douze, on met douze de plus 
Ens : mais demi-douzaine ? 
G : heu 
Ens : en général quand on dit le demi, ça veut dire quoi ?  
G : c’est plus que douze 
Ens : par exemple, j’ai 6 bonbons et on a donné le demi à un copain 
G : c’est 6, donc 6 de plus 
Ens : non la demi, c’est la moitié. Donc la moitié de douze, c’est quoi ?  
G : heu c’est 6 
Ens : oui exactement. Tu avais dessiné quoi comme dessin ? 
G : 58 œufs et des boîtes 
Ens : et comment tu pourrais faire pour résoudre le problème ?  
G : mettre 6 œufs dans chaque boîte.  
Ens : comment tu ferais ? Ressors ton cahier de brouillon. (il sort son cahier de brouillon) 
G : moi j’avais fait des boîtes de 10 
Ens : tu avais dessiné les 58 œufs et après tu les avais partagés en 10. Pourquoi tu les as 
partagés en 10 ?  
G : je croyais que c’était des boîtes et en général il y a que 8 
Ens : en général tu as pensé que dans les boîtes, il y a 8 ou 10 œufs. Ok. Tu as dessiné les 58 
œufs, comment tu aurais pu faire après ? 
G : compter de 10 en 10 
Ens : il y a combien dans chaque boîte ? 
G : une demi-douzaine 
ENs : ce qui fait combien d’œufs ? 
G : 6 
Ens : tu aurais pu les partager en combien ? 
G : 6 
Ens : comment tu sais que c’est la bonne solution ? 
G : le 6 ? heu parce que c’est demi-douzaine et c’est 6. La moitié de douze c’est 6 
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Elève N   
 
Ens : qu’est-ce qu’il fallait faire dans cet exercice ?  
N : combien on peut mettre d’œufs dans une boîte 
Ens : et je vous avais demandé de faire quoi ?  
N : de réfléchir sur le problème 
Ens : je vous avais demandé quelque chose de spécial, de souligner les mots importants. Tu 
avais souligné quels mots ? 
N : douzaine, remplira, heu. En faite j’avais souligné heu range 58 œufs dans des boîtes et 
dans chaque boîte elle met une demi-douzaine d’œufs. 
Ens : comment tu sais que ces informations sont importantes ?  
N : parce que sans ça, on ne pourra pas résoudre le problème.  
Ens : comment tu es sûr de toi ?  
N : en les lisant  
Ens : tu avais dessiné quoi ? 
N : les 58 œufs 
Ens : et tu les avais partagés en combien ?  
N : 6 
Ens : comment tu sais que c’est 6 ?  
N : parce que j’ai fait la moitié de douze.  
Ens : comment tu sais que c’est la moitié de douze ?  
N : elle met une demi-douzaine d’œufs et la moitié de douze, c’est 6.  
Ens : c’est quoi la réponse ? C’était quoi la question ? 
N : combien de boîtes remplira-t-elle, je me souviens plus de la réponse 
Ens : t’avais trouvé combien d’œufs. Regarde ceux qui sont tout seul.  
N : ah oui 4 œufs 




Ens : Qu’est-ce que tu as dû faire aujourd’hui avec ce problème? 
C : J’ai du souligner ce qu’il fallait vraiment comprendre. 
Ens : Tu as souligné quoi? 
C : Œuf, boîte, demi-douzaine. 
Ens : Pourquoi as-tu souligné le mot œuf? 
C : Parce qu’il faut exactement ce que c’est. Si on c’est pas on peut dire que c’est de la salade 
par exemple! 
Ens : Mais est-ce que quand tu t’imagines un œuf il y a quelque chose en particulier que tu 
dois absolument savoir pour faire ton problème? 
C : Heu non, un œuf, c’est un œuf. 
Ens : Oui, ce n’est pas comme la voiture du problème que je vous ai montré avant où il fallait 
savoir qu’une voiture à 4 roues. La voiture avait quelque chose de spécial qu’il fallait retenir 
comme information, alors l’œuf n’en a pas. Par contre, la boîte, pourquoi pour toi c’est 
important de la souligner? 
C : Parce qu’une boîte c’est comme une maison. 
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Ens : Mais pourquoi dans le problème c’est important de savoir comment elle est cette boîte? 
C : Ben parce qu’on met les œufs dedans. 
Ens : Oui, et avec quel autre mot peux-tu lier le mot boite dans le problème? 
C : Heu… demi-douzaine? 
Ens : Oui, pourquoi? 
C : Parce que demi-douzaine c’est la moitié de douze. 
Ens : Oui, c’est juste. Et cette moitié de douze ça va avec quel mot? 
C : Avec la boîte. 
Ens : Exactement, donc peux-tu me dire combien d’œufs il y a par boîte? 
C : Il y en a une moitié de douze, donc 6. 
Ens : Oui c’est ça! 
 
Ens : Bon, tu n’as pas vraiment pris au sérieux l’exercice. 
C : (gênée), mais B. me faisait rire.. 
Ens : Alors la prochaine fois qu’un camarade ne fera pas sérieusement l’activité tu changes de 
camarade. Tu dois pouvoir le faire correctement. Sinon, on ne peut pas améliorer ta façon de 
résoudre des problèmes. D’accord? 
C : Oui. 
Ens : Est-ce que tu as réutilisé la stratégie de la dernière, c’est-à-dire de te faire un petit film 
dans la tête? 
C : Oui 
Ens : Et est-ce que tu as pu l’appliquer plus facilement? 
C : Ça veut dire quoi appliquer ? 
Ens : Est-ce que tu arrives mieux à faire le petit film? 
C : Oui, j’arrivai mieux à voir. 
Ens : Est-ce que dorénavant tu vas l’utiliser plus souvent? 




Ens : Qu’est-ce que tu as dû faire avec le problème? 
S : Alors je devais dire ce que je voyais dans ma tête. 
Ens : Oui et j’ai demandé de faire encore autre chose. C’était quoi? 
S : Humm… de voir ce qui était… quel heu… quel mot je ne comprenais pas. 
Ens : Et toi tu as souligné quoi comme mot mathématique que tu ne comprenais pas? 
S : Demi-douzaine 
Ens : D’accord. Tu sais maintenant ce que cela veut dire demi-douzaine? 
S : Je n’en suis pas sûr. Mais je crois que c’est quand on coupe les oeufs. 
Ens : Alors le demi cela veut effectivement dire la moitié de quelque chose. Mais le mot 
douzaine qu’est-ce que cela peut bien pouvoir dire? 
S : Quelques douzaines? Vers douze environs. 
Ens : Oui alors demi- c’est la moitié, douzaine cela ressemble à douze, donc demi-douzaine 
qu’est-ce que cela peut-être? 
S : Alors il y a douze oeufs qui sont coupés en 2. 
Ens : Alors ce n’est pas les œufs qui sont coupés en 2. C’est le nombre 12 qui est coupé en 2. 
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Demi-douzaine c’est la moitié de 12. 
S : Ah.. alors c’est 6! 
Ens : Oui c’est 6 quoi? 
S : 6 œufs! 
Ens : Tu as utilisé quelle stratégie pour expliquer à D. le problème? 
S : J’ai dit ce que j’ai vu dans ma tête et en même temps j’ai regardé (montre du doigt le 
problème) 
Ens : D’accord.. Donc tu racontais ce que tu imaginais dans ta tête et en même temps tu 
regardais ce que le problème te donnait comme informations ? 
S : Oui c’est ça. 
 
Ens : Ce que tu as dit, à D. tu as plutôt lu ton problème. Tu n’as pas décrit comment tu 
imaginais le problème. Qu’est-ce que tu aurais pu faire pour dire ce que tu voyais dans ta tête 
avec tes propres mots? 
S : Heu dire autre chose que fermière? 
Ens : Oui comme quoi par exemple? 
S : Une dame? 
Ens : Oui par exemple ou une femme qui travaille dans une ferme. Et puis, à la place de dire 
demi-douzaine, maintenant que tu sais ce que cela veut dire, tu utiliserais quel mot? 
S : 6 ou la moitié de douze 
Ens : Est-ce que tu as compris pourquoi le vocabulaire mathématique est important à savoir? 
S : Non pas vraiment 
Ens : Par exemple, si on reprend le mot demi-douzaine, si tu ne sais pas ce que cela veut dire, 
est-ce que tu peux faire le problème? 
S : Ah oui, alors ça me sert à apprendre des mots! 
Ens : Oui, mais encore plus que ça… 
S : À aussi écrire des mots! 
Ens : Oui, aussi, mais dans un problème, il te permet de faire quoi? Parce que si tu ne les sais 
pas est-ce que tu peux résoudre le problème? 
S : Non 
Ens : Alors il faut les apprendre ces mots afin de pouvoir résoudre des problèmes. Il y par 
exemple le mot «pair» comme je vous l’ai montré tout à l’heure. Il y a aussi le mot «somme» 




V : Bah on a eu un autre problème. 
Ens : Oui 
V : Sur une ferme et on devait compter des œufs et après on devait remplir des boîtes avec. 
Ens : Et qu’est-ce que je vous avais demandé de faire? 
V : On a dû.. nous on d’abord essayer de trouver… le truc qui faut  qu’on fasse, le truc 
qui nous aide à voir le problème. 
Ens : C’était quoi ce truc que vous deviez faire? Qu’est-ce tu devais faire avec le problème 
avant de dire à ton camarade comment tu le voyais dans ta tête? 
V : Ce qui.. Par exemple, des mots comme une paire de chaussures. 
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Ens : Oui, des mots que l’on trouve souvent dans des problèmes de math et qu’il faut savoir. 
Toi tu as souligné quoi dans ce problème? 
V : On a d’abord pensé que c’était les œufs, mais après on s’est dit que non parce qu’on sait 
ce comment sont les œufs. Par contre fallait comprendre demi-boîte d’œufs.. 
Ens : Ah ce n’est pas une demi-boîte d’œuf c’était une demi-douzaine. Tu sais ce que cela 
signifie demi-douzaine? 
V : C’était une boite à 12 places. 
Ens : Alors il y a bien quelque chose avec le mot «douze » mais d’abord il y a le mot demi. 
C’est quoi une demi? Est-ce que tu arrives à me le dire avec un autre mot? 
V : Par exemple… heu… 
Ens : Si je te dis, prends cette demi-banane. Tu prends combien de bananes? 
V : Je coupe cette banane et je prends la moitié. 
Ens : Oui, donc demi tu peux le remplacer par quel mot? 
V : La moitié 
Ens : Exactement, donc une demi-douzaine, ça pourrait être quoi? 
V : Je prendrai.. Ça ferait 6! 
Ens : C’est juste. C’est la moitié de 12. C’était bien ça le mot à souligner. Pourquoi il fallait 
savoir ce que cela veut dire demi-douzaine? 
V : Sinon on ne peut pas faire le problème. 
Ens : Oui. Cette demi-douzaine, tu peux le lier avec qui dans le problème? 
V : Avec la boite 
Ens : Oui, la boîte contient une demi-douzaine d’œufs. Donc ça veut dire qu’elle contient 
combien d’œufs? 
V : 6 
Ens : Exactement. Donc ici, on pouvait aussi souligner le mot boîte, car il fallait savoir 
comment était la boîte. Parce que comme tu l’as dit au début, tu as pensé que ta boîte pouvait 
avoir 12 œufs. Mais là justement on te dit qu’elle contient une demi-douzaine d’œufs! Donc 
elle ne contient que 6 œufs et pas 12.  
 
Ens : Quand tu as dû t’imaginer le problème, est-ce que tu as pu le faire plus vite que la 
dernière fois? 
V : Oui. 
Ens : Tu peux m’expliquer pourquoi tu penses que tu as été plus vite ? 
V : Bah, quand j’ai lu le problème j’ai tout de suite imaginé que j’avais des poules, dans une 
ferme, mes poules ont fait 58 œufs, et que je devais remplir des boîtes avec des œufs. 
Ens : Donc, tu as pu faire plus rapidement le petit film dans ta tête ? 
V : Oui, c’est ça. 
Ens : Est-ce que cela t’a aidé pour comprendre le problème? 
V : Oui 
Ens : Est-ce que tu penses que tu vas utiliser plus souvent cet outil? 




Ens : Qu’est-ce que tu as dû faire avec ce problème? 
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T : On a dû… cette fois on du faire la même chose que la dernière fois. On a aussi dû 
l’imaginer dans la tête. 
Ens : Oui 
Et puis, quoi d’autre? Tu t’en rappelles ? 
T : Non 
Ens : Par rapport aux informations. 
T : Ah oui, fallait dire les mots qu’on devait comprendre. 
Ens : Des mots spéciaux? 
T : Oui, sinon on ne pouvait pas comprendre le problème et pas répondre à la question. 
Ens : C’est exactement ça. Et toi tu avais souligné quel mot? 
T : Heu.. demi-douzaine 
Ens : Oui, et cela veut dire quoi une demi-douzaine? 
T : Ça veut dire la moitié de 12. 
Ens : Oui, bien. 
Aurais-tu pu souligner le mot boîte? 
T : Non. 
Ens : Alors si je te dis que tu aurais pu le souligner parce que c’est important de savoir 
comment elle est cette boîte. Tu comprends pourquoi ? 
T : Ouais. 
Ens : Alors tu peux me dire quel lien il y a entre le mot demi-douzaine et le mot boîte ?  
T : Hmmm. 
Ens : Cette demi-douzaine d’œufs tu les mettais où? 
T : Dans des boîtes. 
Ens : Donc il y a combien d’œufs dans les boitées? 
T : Bah 6. 
Ens : Oui. C’est pour cela que tu pouvais lier boîte et demi-douzaine et les souligner. 
 
Ens : Quand tu t’es imaginé le problème, est-ce que ça été beaucoup plus vite pour toi? 
T : Oui 
Ens : Donc tout de suite tu as vu le petit film dans ta tête? 
T : Oui 
Ens : D’ailleurs on a pu le voir dans la vidéo. 
Est-ce que pour toi c’est un outil efficace? 
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10.5.  Résultats de la leçon 3  
 





Classe de Charlotte 
Indicateurs / élèves C. S. V. T 
Se souvient des trois 
questions. 
Non Oui Oui, sans 
hésitation. 
Oui 
situation initiale : Zoé 
à des albums et 248 
timbres 
Elle a des 
timbres. 
Oui Oui Il décrit la 
situation. 
situation finale : Zoé a 
rempli des albums qui 
contiennent chacun 50 
timbres. 
Elle les a mis 
dans les albums. 
Confusion entre 
les timbres et les 
albums. Il ne sait 
plus trop ce qu’il 
doit chercher. 
D’abord elle dit 
« on ne sait 
pas. » Puis, je 
pointe ce fait et 
elle comprend 
comment elle 
doit corriger sa 
réponse. 




peut-elle remplir ? 
Pas compris. Oui, mais répète 
la question posée 
à la fin du 
problème. 




savoir ce qu’elle 
cherche dans ce 
problème. 
Il répond à la 
question. 
Indicateurs / 
élèves K. L. G. N. 
Se souvient des 
trois questions. 
Non. Oui. Oui. Oui. 
situation initiale : 
Zoé a des albums 
et 248 timbres 
K a compris qu’il 
y avait 248 
timbres. 
L a compris qu’il 
y a 248 timbres.  
Oui, il parle de 
248 timbres que 
Zoé possède. 
Oui, il a compris 
qu’il y a 248 
timbres 
situation finale : 








L a compris qu’il 
y avait des 
albums à remplir 





elle remplir ? 
 
K n’a pas compris 
quel calcul faire 
L n’a pas fait le 
bon calcul.  
Il a compris que 
c’est ce que l’on 
recherche, mais 
peine dans le 
calcul.  
N. a fait le bon 
calcul, 4 albums 
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10.6.  Autoconfrontations de la leçon 3 
 
Dans la classe de Charlotte 
 
Elève G.  
 
Ens : Qu’est-ce que tu t’es imaginé lorsque je t’ai donné ce problème ?  
G : 248 timbres  
Ens : Zoé avait 248 timbres ? 
G : oui 
Ens : après pourquoi tu as mis ces mots qui sont importants ? albums, Zoé 
G : parce qu’on doit savoir combien de timbres 
Ens : elle a au début oui 
G : et combien de timbres avec lesquelles elle remplit les albums 
Ens : oui, quelle est la situation de base ?  
G : heu 
Ens : au début il se passe quoi ?  
G : Zoé a 248 timbres 
Ens : à la fin, elle fait quoi ?  
G : elle veut savoir combien de timbres, elle a besoin pour remplir un album 
Ens : entre-deux il se passe quoi ? 
G : heu 
Ens : elle fait quoi avec ces 248 timbres et ces albums 
G : elle les compte 
Ens : il y a combien de timbres dans chaque album ?  
G : 50 timbres 
Ens : il y aura combien d’albums ? 
G : 208 
Ens : pourquoi ?  
G : 4 x 2 = 200, 200 +8 = 208 
Ens : 4 x 2 = 200 ? 
G : heu non 
(l’enseignante lui montre avec un dessin si c’est possible) 
G : ah non 50 + 50 +50 + 50 + 50 = 250 
Ens : est-ce que c’est possible, regarde combien de timbres elle en a 
G : ah non il va en manquer deux.  
 




Ens : Est-ce que tu as compris ce que tu devais faire aujourd’hui ? 
C : Oui 
Ens : Qu’as-tu compris ? 
C : Qu’est-ce que c’était… heum… il fallait… heum… il fallait savoir comment c’était. 
 
Alexandra Sutter 06/2013 70 /98 
Charlotte Rossi 
Ens : Comment as-tu fait pour savoir comment c’était ? 
C : Il fallait dire comment était le problème. 
Ens : Oui, t’as fait quoi dans ta tête ? 
C : J’ai dit que Zoé… 
Ens : Tu as fait quoi exactement ? Qu’est-ce que j’avais fait devant toute la classe ? 
C : Heu.. 
Ens : J’ai dit que vous deviez faire comme si vous étiez un réalisateur de film. Tu as dû créer 
un petit film dans ta tête.  
C : Ah 
Ens : Tu t’en souviens ? 
C : Oui  
Ens : Tu t’es fait un petit film comme ça tu as pu dire à O. qu’est-ce que tu t’imaginais quand 
tu lisais le problème. 
C : Et puis après O. m’a aussi dit. 
Ens : Exactement. Ensuite, tu te rappelles à combien de questions tu devais répondre ? 
C : Il y en avait 3. 
Ens : Et tu te rappelles des trois questions ? 
C : Non 
 
Ens : Alors, essaye de te souvenir de la première question. 
C : Alors heu… comment… heu 
Ens : Au départ.. 
C : Au départ combien de Zoé avait de timbres ? 
Ens : Voilà, c’est ce qui se passe au tout début de ton film. Tu vois juste Zoé avec ses timbres. 
C’est la situation initiale, ça veut dire la situation du début. Et à la fin, ça c’est la deuxième 
question. 
C : C’était combien de journaux lui restent-ils ? 
Ens : Non ça c’était l’autre problème que je vous ai montré. Zoé elle a fait quoi avec ses 
timbres ? 
C : Elle les a mis dans des albums. 
Ens : Oui, à la fin elle a collé ses timbres dans des albums. Donc le but de Zoé c’est de mettre 
ses timbres dans des albums. 
C : Oui 
Ens : Alors, imagine-toi Zoé qui a pleins, pleins de timbres, elle en a 284 et elle veut tous les 
ranger dans des albums. Donc elle les aura tous mis dans des albums. Mais là c’est quoi son 
problème ? 
C : Elle ne sait pas combien il lui reste ? 
Ens : Non, ce n’est pas ça. Tu confonds avec l’autre problème des journaux. Zoé elle avait 
quoi comme problème ? 
C : Elle pouvait coller que 50 timbres. 
Ens : Exactement, elle pouvait coller que 50 timbres dans un album. 
C : Ah bon ? 
Ens : Oui, elle peut en mettre que 50 par album. Donc à ton avis quel problème peut-elle 
avoir ? Qu’est-ce qu’on cherche ? 
C : Combien reste-t-il de timbres pour coller… 
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Ens : Non, elle aimerait tous les classer, c’est écrit combien d’albums remplira-t-elle ? 
C : 2 
Ens : ah je ne sais pas… il faut calculer. Mais alors c’est quoi son but ? 
C : C’est de savoir combien d’albums il faut utiliser. 
Ens : Exactement, parce qu’elle ne va pas les coller les uns sur les autres ses timbres ! 
C : Bah.. heu… on peut les coller sur l’album. 
Ens : Ah non, elle met ses timbres dans l’album parce qu’elle les collectionne. C’est les 
collectionneurs qui font ça. Pour qu’on puisse les voir. 
C : Ah bon ?! 
Ens : Oui, donc si elle peut en mettre que 50 dans un album, bah elle un souci. Elle doit savoir 
quoi ? 
C : Combien d’albums elle doit utiliser. 
Ens : Oui c’est ça. Tu as compris maintenant ? C’est ça les 3 questions. Au départ qu’est-ce 
qui se passe ? Qu’est-ce qui se passe à la fin ? Quel est le problème ? Donc ici au départ elle a 
des timbres. À la fin elle aura classé tous ses timbres dans des albums. Et ce qu’elle cherche 




Ens : Hier, qu’est-ce qu’on a fait ensemble ? 
S : Alors tu nous as demandé de lire et puis de voir ce qui se passait dans notre tête et puis 
aussi on avait trois trucs à faire… heu.. Dire ce qu’on cherchait, heu.. les 2 autres je sais 
plus… 
Ens : Ça ressemblait énormément au petit film. 
S : … 
Ens : La première question par rapport au petit flm ça pourrait être quoi ? 
S : C’est quoi le début . 
Ens : Voilà 
S : Et puis, c’est quoi à la fin. 
Ens : Ok c’est juste. 
Quand tu as utilisé ces outils, est-ce que cela t’a été utile ? 
S : Oui 
Ens : Utile dans quel sens ? 
S : Ça m’a aidé et c’était plus facile. 
Ens : C’était plus facile pour faire le petit film dans ta tête ? 
S : Oui 
Ens : Très bien 
Ens : Maintenant que tu as écouté ton enregistrement, est-ce qu’il y a des choses qui t’ont 
interpellé ? ça veut dire qui t’ont… qui t’on fait dans ta tête que c’était bizarre et que tu 
pourrais améliorer ? Ou qu’il y a des choses qui allaient très bien, tu peux aussi le dire.  
S : Heu non… 
Ens : Parce que pendant qu’on écoutait l’enregistrement tu m’as demandé « C’est juste » ? par 
rapport à la deuxième question. 
S : Ah oui pour la deuxième question, quelle est la situation de fin ? 
Ens : Oui 
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S : Ouais ça je suis pas sûr. 
Ens : Pourquoi t’n’es pas sûr ? Pourquoi tu penses que ça ne peut pas être juste ? 
S : Parce que… je ne sais pas… 
Ens : Parce que tu dis, qu’elle remplit tous ses albums avec 50 timbres. Mais le problème 
c’est qu’on cherche combien d’albums il lui faut pour mettre tous ses timbres. 
S : Ah oui… 
Ens : Donc là le but à la fin, qu’est-ce que Zoé veut classer ? 
S : Elle veut classer des timbres dans ses albums photos. 
Ens : Donc à la fin, c’est quoi la situation de fin ? 
S : Elle cherche combien d’albums elle peut remplir avec 248 timbres. 
Ens : Oui, mais ça ce est-ce que l’on chercher, c’est combien d’album elle va remplir. Mais à 
la fin du film, les timbres seront où ? 
S : Heu… 
Ens : Au départ elle a tous ses timbres devant elle et puis à la fin ils seront où ? 
S : Dans des albums 
Ens : Oui et c’est ça la situation finale. Donc tous ses timbres ils seront classés. 
S : Ah… 
Ens : Donc c’est un peu différent entre ce que l’on cherche et la situation de fin. 
S : Oui 
Ens : S’il y a 248 timbres et que tu sais qu’il y a 50 timbres par album. Est-ce que tous tes 
albums auront 50 timbres ? 
S : Non 
Ens : Pourquoi tu dis non ? 
S : Il y en a un qui en a 48 ! 
Ens : Exactement. Ça répond à la question que tu m’as posé quand t’n’étais pas sûr de ta 
réponse pour la situation de fin. 
Est-ce qu’il y a d’autres choses que tu aimerais améliorer ? Soit quand tu parles à ton 
camarade ou quand tu réponds aux questions ? 
S : Heu je sais pas.. 
Ens : Est-ce que tu pourrais être plus précis, par exemple ? 
S : Ah oui ça oui je pourrais être beaucoup plus précis. 
Ens : Comment par exemple ? 
S : Heu… 
Ens : Par exemple tu pourrais utiliser des mots plus mathématiques. Mais ce sont des 
exemples ! Ou bien tu pourrais prendre plus de temps pour répondre. C’est-à-dire faire un 
temps de pause et tu réfléchis à ce que tu veux dire avant de parler. Comme cela ta phrase elle 
sera plus juste. 
S : D’accord. 
Ens : Je trouve que tu t’es drôlement bien débrouillé pour répondre aux trois questions parce 




Ens : Qu’est-ce que tu as appris hier en math ? 
V : Nah on a appris… on devait savoir le vocabulaire, on devait se faire un film, on devait 
 
Alexandra Sutter 06/2013 73 /98 
Charlotte Rossi 
savoir la situation du début, la situation de la fin et ce que l’on cherche. 
Ens : Exactement. Maintenant vous allez devoir tout le temps faire comme ça. 
Est-ce que tu as rencontré des difficultés ? 
V : Pour l’instant je n’ai pas vu des difficultés, mais après je pense que tu vas faire un peu 
plus dur pour nous montrer que les math c’est facile parfois et parfois c’est difficile. Mais 
pour l’instant je trouve facile. Je pense que tu vas faire bientôt quelque chose de plus dur. 
Ens : Hmmm… c’est une bonne hypothèse. C’est bien. On peut dire que c’est à peu près ça. 
Mais le but c’est de vous apprendre des outils pour que vous puissiez vous en sortir. 
 
Ens : Maintenant que tu as vu l’enregistrement, qu’est-ce que tu as vu que tu pourrais 
améliorer, changer ? 
V : Bah c’est que… on pouvait faire plein de choses. On devait savoir au début le petit film, 
après on devait se poser la question, après on devait voir qu’il y avait 200 je sais plus combien 
et à la fin on ne sait pas combien on peut remplir d’albums. Alors on doit trouver la solution. 
Ens : Oui. Et puis justement à la fin, as-tu vu que quand tu réponds aux trois questions, la 
question de la situation de fin tu dis « on ne sait pas ». Donc tu ne réponds pas à la question. 
Est-ce que tu aurais pu répondre autre chose qu’« on ne sait pas » ? 
V : On ne peut pas savoir combien d’albums on a. 
Ens : Exactement. Ou Zoé à des albums, mais on ne sait pas combien. 
Qu’est-ce que tu penses du reste ? Par exemple comment tu as répondu aux deux autres 
questions ? 
V : Bah moi à la première question je trouve que ça allait bien, mais qu’est-ce qu’on cherche, 
je me suis posé beaucoup de questions pour savoir ce que l’on cherche. Et puis, après je me 
suis dit qu’on cherchait combien d’albums on pouvait mettre. Parce qu’on sait qu’on peut 
mettre 50 timbres et, mais on ne sait pas combien on peut remplir d’albums. Et puis après j’ai 
commencé à trouver. Et je me suis refait le petit film. 
Ens : Oui et tu t’es vraiment bien débrouillée pour répondre à ces deux questions. Il y a juste 
la deuxième question qu’il fallait compléter. 
V : Oui il faut… 
(…) 
Ens : Maintenant, comment tu expliques, est-ce que tu pourrais t’améliorer ? 
V : Oui, je pourrais expliquer un peu plus mieux comme ça on sait un peu plus de choses. Et 
puis on peut prendre les choses qu’on a trouvées pour pouvoir chercher avec ça pour résoudre 
le problème. 
Ens : Oui c’est ça. Et tu n’hésites pas à prendre un peu de temps pour répondre à chaque 




Ens : Qu’est-ce que tu as appris hier en math ?  
T : Hmmm… au début… on devait ce qui était au début, la fin et ce que l’on cherchait. 
Ens : C’est juste. C’est les trois questions que vous devez maintenant tout le temps vous 
poser. Donc, hier tu as dû répondre aux trois questions, mais juste avant ça t’a dû faire quoi ? 
T : Bah regardez dans notre tête. 
Ens : Tu te rappelles comment j’avais dit que vous pouviez faire ? 
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T : L’imaginer dans la tête. 
Ens : Oui c’est juste. 
Est-ce que ça t’a été utile ? 
T : Oui 
Ens : Pourquoi ça t’a été utile ? 
T : C’était plus facile à le faire. 
Ens : À faire quoi ? À résoudre le problème après ? 
 
Ens : Là tu fais quoi avec M. ? 
T : Là je lui explique le début. 
Ens : Et là ? 
T : Je lui explique la fin. 
Ens : Tu dis ce que tu vois dans ta tête ou tu réponds aux questions ? 
T : Je réponds aux questions… il y avait beaucoup de bruits. 
(…) 
Ens : Quand tu as posé tes questions à M. est-ce que maintenant que tu t’es écouté tu pourrais 
faire mieux ? 
T : Hmm…  
Ens : Est-ce que tu t’es rendu compte que quand tu réponds aux questions ce n’est parfois pas 
assez précis ? Comment est-ce que tu pourrais mieux répondre aux questions ? 
T : Je pourrais mieux regarder les mots au début. 
Ens : Oui, et quoi d’autre ? 
T : Je pourrai l’imaginer dans ma tête et on voit comme un film dans sa tête. 
Ens : Oui, et si tu t’imagines bien le film, est-ce que ça t’aiderait à mieux répondre aux 
questions ? 
T : Oui 
Ens : Est-ce, que les mots que tu utilises pour les réponses, est-ce, que tu les choisis ? 
T : Pas vraiment 
Ens : Est-ce que tu penses que tu pourrais les choisir ? 
T : Oui 
Ens : Comment tu pourrais faire ? 
T : Je ne sais pas. 
Ens : Tu pourrais utiliser un vocabulaire mathématique, par exemple 
T : Ah ouais. 
Ens : Maintenant que tu as vu la vidéo, est-ce que la prochaine fois tu vas utiliser les 
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10.7. Résultats leçon 4   
 
Critère : repérer les informations qui permettent de répondre à la question « Qu’est-ce que 





Classe de Charlotte 





Indicateurs / élèves C. S. V. T 
Les élèves appliquent 
les outils précédents. 
Elle a besoin 
d’être guidée 
pour pouvoir dire 
les outils appris 
en classe. 
Oui. 
Mais passe tout 
de suite à l’étape 
des 3 questions ! 
Cependant après 
avoir pointéer il 
parle du petit 
film. 





celles qui sont en 
rapport avec la 
question dû 
problème.  
Poser 3 questions 
Absent 
Représenter que les 
distances de la 
bibliothèque et du 
musée par rapport à la 
maison sont 
comparées à la 
distance maison-école. 
Oui. Elle a eu 
quelques soucis à 
comprendre ce 
que signifie 2x 
plus loin. J’ai dû 
l’aider. 
Oui et il a pu me 
montrer avec des 
objets ce que 








Représenter que les 
distances de la 
boulangerie et du 
magasin de jouet par 
rapport à la maison 
sont comparées à la 
distance maison-
animalerie. 
Je lui ai demandé 
de faire la même 
chose qu’avant, 
mais seule. 
Elle a réussi à 
appliquer pour 
une autre 
question ce que 
nous venons de 
faire ensemble.  
Il a eu un 
problème pour 
faire 5x plus 
loin. 
Au lieu de 
multiplier, il a 
additionné ! 
5 + 6 = 11 
Oui. 
Elle comprend 
que l’endroit où 
on va acheter du 
pain c’est une 
boulangerie, car 
il fait un lien 
avec ce qu’il vit 
presque tous les 
dimanches.  
Absent 
Distinguer que pour 
aller au musée et 
rentrer chez lui il doit 
faire un aller-retour (6 
x 5 x 2).  
Trop difficile. 
J’ai laissé tomber 
cette question. 
Trop difficile. 
J’ai laissé tomber 
cette question. 
Trop difficile. 
J’ai laissé tomber 
cette question. 
Trop difficile. 
J’ai laissé tomber 
cette question. 
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10.8.  Autoconfrontations leçon 4 
 




Ens : Est-ce qu’on t’avait demandé de faire hier ?  
C : Ben de savoir combien de kilomètres 
Ens : Non est-ce qu’on fait qu’on reçoit un problème ? 
C : On doit le lire, dire ce qu’on voit 
Ens : Et après, tu fais quoi ? 
C : On a dû séparer les kilomètres 
Ens : Mais après que tu t’es fait un film, tu fais quoi ? Quelque chose avec les mots ? tu dois 
repérer quoi ? 
C : Les choses importantes 
Ens : Ou que tu ne connais pas. Et là est-ce qu’il y a des mots qui t’ont posé problème ? 
C : Non 
Ens : Après avoir vu les mots, tu dois répondre à quelque chose. C’est quoi ?  
C : Il fallait répondre à trois questions qui étaient : combien 
Ens : Non ce n’était pas les questions du problème. Tu te souviens c’étaient les trois 
questions.  
C : Qu’est-ce que c’est la solution du début. 
Ens : La situation du début. Oui. 
C : La situation de la fin et la situation du milieu 
Ens : Ce n’est pas la situation du milieu, mais qu’est-ce qu’on… 
C : Trouve 
Ens : Non qu’est-ce qu’on cherche. Et ici c’était quoi la situation du début 
C : Combien de kilomètres le garçon a parcourus 
Ens : Non, ça c’est la question du problème. Qu’est-ce que tu vois comme situation de base 
dans ta tête 
C : Que le garçon devait courir beaucoup de kilomètres.  
Ens : Est-ce que c’est marqué qu’il devait courir ? 
C : Heu non  
(l’enseignante lit le problème), qu’est-ce que tu vois dans ta tête ? 
C : Que l’école est à 6km c’est loin. 
Ens : Est-ce que tu sais ce que ça veut dire carte routière ? 
C : Non 
Ens : Ben tu vois, ça c’est un des mots que t’aurais dû venir me demander ce que ça veut dire, 
c’est ça les mots difficiles. 
C : Ah 
Ens : Une carte routière, c’est un plan. Tu as déjà vu une carte comment c’est ? C’est marqué 
où est la Migros, la gare. C’est un des mots que tu aurais dû souligner et me demander. Est-ce 
qu’il y a un autre mot ? 
C : Simplifier 
Ens : Ça veut dire que c’est plus simple, plus facile.  
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C : Distance 
Ens : C’est par exemple de ici à la porte, il y a 3 ou 4 mètres. 
C : Il fallait savoir ce que c’était des kilomètres, la moitié.  
Ens : Ça veut dire quoi deux fois plus loin ? 
C : Ben par exemple ça veut dire quatre 
Ens : Tu as un autre exemple ? 
C : Deux plus deux ça fait quatre. 
Ens : Ça veut dire que si je marche trois mètres et que je vais deux fois plus loin. Ça fait 
combien de mètres ? 
C : Six 
Ens : C’est deux fois la distance. C’est un mot que tu dois savoir. Les informations 
importantes que tu as mises dans le texte. C’était quoi ? 
C : Goutière 
Ens : Non ça c’était les mots que tu n’avais pas compris. Pour répondre à la question ? 
C : Deux fois plus loin que le musée, alors c’était quatre mètres.  
Ens : Relis le début. 
C : La bibliothèque est deux fois plus loin que l’école.  
Ens : Donc tu soulignes quoi comme informations ? 
C : Tout ça. 
Ens : Juste le six kilomètres, pas plus. Maintenant pour la deuxième question.  
C : Cinq mètres pour venir ah non 10 kilomètres 
Ens : Non attention relis bien.  
C : Ça fait 5 kilomètres.  
Ens : Tu aurais dû souligner quoi ? 
C : L’animalerie et les kilomètres de la maison. 
Ens : Ça ne suffit pas pour répondre à la question. 
C : Depuis la boulangerie, la moitié de la distance. 
Ens : Tout ça ? 
C : Non juste ça. 
Ens : Tu as compris C. ? Ça, c’est important de faire ces étapes quand tu fais des maths. C’est 
très important. Tu te fais un petit film, tu soulignes les mots que tu ne connais pas et les trois 
questions et tu soulignes les informations pour répondre à la question.  
 
Ens : Quand tu m’expliques ce que tu vois dans ta tête. Qu’est-ce que tu peux améliorer ? 
C : La façon de heu ben heu 
Ens : La façon d’expliquer ? 
C : Oui.  
Ens : Et comment tu pourrais faire ? 
C : Déjà je dois réfléchir 
Ens : Et que tu fasses le film. Ça t’aidera. Maintenant on a écouté comme tu expliquais. 
Comment tu peux t’améliorer ?  
C : La manière dont je réfléchis 
Ens : Tu as fait quoi ? Tu as vu comment tu as sélectionné les informations ? 
C : J’ai dit beaucoup trop 
Ens : Qu’est-ce que tu fais faux ? que tu ne dois plus faire 
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C : Je dois dire exactement ce que tu me demandes, pas plus. 
Ens : Tu as le temps de réfléchir. Je te laisse du temps. Tu n’as pas besoin de répondre tout de 
suite. Il faut répondre avec les informations dont tu as besoin. Il faut relire le problème. 
Qu’est-ce que c’est plus clair maintenant ?  
C : Oui  
Ens : Est-ce que tu as encore des questions ? 




Ens : Qu’est-ce qu’on t’a demandé de faire dans cet exercice ? 
S : d’abord de trouver la situation de départ, finale 
Ens : attend ça, c’est les trois questions, mais tout au départ ? 
S : on lit. 
Ens : pis après ? 
S : on pose la question de ce que l’on cherche. 
Ens : pas tout de suite, tu te rappelles les trois dernières leçons. Tu lis et après tu fais quoi ? 
S : je fais un film dans ma tête. 
Ens : et là ton petit film, tu as imaginé quoi ? 
S : j’ai imaginé une carte routière et que l’école est à 6km. 
Ens : tu as pu t’imaginer que l’école est à 6km ? 
S : oui  
Ens : non c’est trop difficile 
S : non j’ai pas pu imaginer que je marchais 6 km 
Ens : donc tu t’es plutôt imaginé la distance, on va dire. Tu t’es imaginé la distance, tu ne 
pouvais pas dire ça, ça fait 6 km. 
S : heu non 
Ens : et après tu as fait quoi ? 
S : j’ai imaginé la bibliothèque dans ma tête. 
Ens : et elle était où ? 
S : deux fois plus loin.  
Ens : alors dans ta tête, si tu dois faire des points sur une carte, tu l’aurais mis où la 
bibliothèque ? 
S : là.  
(Enseignante explique à S. ce que représente deux fois plus loin) 
Ens : et si ici c’est l’école, le musée tu le mets où ? 
S : je compte jusqu’à onze 
Ens : attention, c’est cinq fois plus loin. 
S : oui ça fait onze. 
Ens : ah non, oui d’accord, mais c’est la distance. 
S : oui cinq fois plus loin que l’école. 
Ens : c’est quoi combien la distance ? 
S : 6km 
Ens : cinq fois plus loin, c’est plus cinq ? 
S : oui 6 +5 
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Ens : okay alors question suivante, quels sont les mots mathématiques que tu dois savoir ? 
C’est comme avant, si tu ne sais pas ce que ça veut dire plein 
S : ça veut dire que cinq fois plus loin, c’est plus cinq 
Ens : non, c’est cinq fois  
S : Ahhhh donc c’est six fois cinq. 
Ens : tu comprends, c’est pour cela que je t’ai dit que ça ne jouait pas. Deux fois plus loin, 
c’est combien de fois 6 ? 
S : deux fois six donc douze. 
Ens : ça c’est un des mots que tu aurais dû souligner. L’étape trois, c’est les trois questions. 
C’est quoi la situation de base ? 
S : c’est ça que je ne trouvais pas, je trouvais ça difficile. 
Ens : c’est difficile parce que c’est une carte 
S : je crois que j’ai trouvé, il y a une carte de route et c’est ça. 
Ens : exactement 
S : la situation finale est que le magasin est cinq fois plus loin 
Ens : non ça c’est ce qu’on recherche. La situation finale, c’est ce que tu veux savoir à la fin. 
Jules, il cherche à savoir quoi ? 
S : les trajets de sa maison 
Ens : Jules, il va parcourir des kilomètres. Il cherche la distance de sa maison pour chercher 
un livre. Est-ce que tu as compris ce que tu aurais pu améliorer ? 
S : non 
Ens : alors Jules c’est ce qu’il aura fait à la fin de la journée. Il cherche les distances.  
 
Ens : est-ce que c’était difficile pour toi d’expliquer à ton camarade ? 
S : non 
Ens : tu avais souligné quoi comme mots difficiles ? 
S : je n’avais pas souligné, mais j’avais souligné le cinq fois, deux fois 
Ens : pour répondre aux trois questions, maintenant qu’est-ce que tu peux faire pour 
améliorer ? Comment faire pour t’améliorer ? si je te demande la situation du début, tu vois 
quoi ? Tu l’as dit une carte et à la fin qu’est-ce que Jules aura fait ? 
S : il partira dans le musée et il rentrera chez lui. 
Ens : exactement, il parcourra des kilomètres, il va marcher. Il cherche quoi ? 
S : combien de kilomètres, il va faire 





Ens : qu’est-ce que tu as dû faire dans cet exercice ?  
V : Ben on devait savoir de sa maison emprunter un livre, quel est la distance en kilomètre 
qu’elle doit parcourir. 
Ens : est-ce que tu te rappelles au tableau ce qu’on fait en premier ? Dès que je te donne un 
problème, qu’est-ce que tu fais ?  
V : on doit lire et après on doit faire le petit film. 
Ens : après le petit film, tu fais quoi ?  
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V : après je dois me poser des questions 
Ens : juste avant ça quand tu lis des problèmes, à quoi dois-tu faire attention ?  
V : Il faut prendre les choses importantes et après les garder à côté et après dès qu’on a 
besoin, on les prend pour s’aider.  
Ens : et si je te dis qu’il y a des petits mots où il faut faire très attention. 
V : soit je les entoure pour que ça m’aide et si c’est vraiment important, je les souligne 
comme ça je sais si ce n’est pas vraiment important ou important. 
Ens : ce n’est pas ça que je voulais te demander, est-ce qu’il y a des mots où tu dois faire plus 
attention que d’autres ?  
V : oui 
Ens : c’était quoi ? 
V : kilomètres, deux fois de plus 
Ens : oui exactement, pourquoi tu dois faire attention ? 
V : 6 fois deux douze donc douze kilomètres 
Ens : donc c’est des petits mots mathématiques, on peut dire ça comme ça ? 
V : oui 
Ens : exactement, c’est ça que je voulais savoir. Ensuite justement, tu m’as dit qu’il fallait 
entourer des choses. C’est juste ce sont les informations. Tu m’as dit, il y a des informations 
plus importantes que d’autres. C’est lesquelles qui sont importantes ? 
V : celle qui est en rapport avec le problème. 
Ens : la question du problème ? 
V : oui 
Ens : et avant, tu m’as parlé des trois questions. D’abord, tu te fais le petit film, après tu 
regardes les mots comme six fois plus, kilomètres, des mots mathématiques et après tu te 
poses les trois questions. C’était quoi ces trois questions ?  
V : Situation au début, à la fin et qu’est-ce qu’on cherche. 
Ens : oui exactement et c’est là qu’on recherche les informations par rapport à la question. Et 
ici tu as vu quoi dans ta tête ? La situation de départ c’est quoi pour toi ? 
V : qu’on devait chercher le chemin le plus court.  
Ens : Donc toi dans ta tête, tu as vu quoi quand tu as lu le problème ? 
V : j’ai vu que je pouvais prendre beaucoup de chemins, mais beaucoup étaient longs alors je 
devais choisir le plus court ou le plus long pour arriver quelque part. 
Ens : mais ça tu arriverais à me le décrire comment ? Quand tu fermes les yeux, qu’est-ce que 
tu vois ?  
V : je vois heu cinq chemins et je ne sais pas lequel choisir, car on ne sait pas la situation de 
départ. 
Ens : alors si tu regardes bien, on t’a dit que c’était une carte. Quand je ferme les yeux, 
j’imagine une carte de l’école. Et après à la fin, Jules qu’est-ce qu’il aura fait ? 
V : il aura fait des kilomètres.  
Ens : exactement ça. Jules aura parcouru des kilomètres. Donc la question finale, ça sera, 
qu’est-ce que Jules aura fait quand tu auras répondu, à la question. Comme tu l’as dit, il aura 
parcouru des kilomètres. C’est totalement juste. Et Jules, il cherche à faire quoi ? 
V : Jules, il veut faire le plus long chemin pour une promenade. 
Ens : t’es sûr ? Regarde la première question. C’est ça qu’on cherche. Il cherche quoi Jules ? 
V : de sa maison pour emprunter un livre. Alors  
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Ens : alors il cherche la distance pour aller de sa maison à la bibliothèque.  
V : la bibliothèque c’est deux fois plus donc ça sera douze kilomètres. De sa maison, pour 
acheter des petits pains. 
Ens : des petits pains, c’est où ?Tu vois ça aussi, il faut comprendre. Tu achètes où des petits 
pains ?  
V : à la boulangerie 
Ens : voilà. Tu vois ça ? Qu’est-ce que tu remarques ? Comment tu as su où on achetait des 
petits pains ? 
V : parce que c’était écrit ou parce que ma maman et mon papa vont acheter du pain pour le 
matin. Ou le dimanche, on va tous ensemble acheter du pain. 
Ens : donc tu fais un lien avec ce que tu vis tous les jours. C’est bien. On essaie de 
comprendre comment ça se passe dans ta tête pour les petits pains. Et pour emprunter un 
livre, c’est pareil. Tu as déjà emprunté un livre avec quelqu’un ? 
V : oui, une fois avec ma mamie. On a été voir des livres et on a en emprunté deux-trois. Et 
j’ai lu et ça m’a beaucoup plu. C’est de temps en temps pour que j’apprenne à lire.  
Ens : okay, maintenant on va écouter ton enregistrement.  
Est-ce que tu as fait ce qu’on vient de faire ? 
V : je devrais voir plus d’informations, voir une carte, me poser plus de questions. 
Ens : suivre un peu plus le plan ? 
V : oui suivre un peu plus le plan. 
Ens : parce que là, qu’est-ce qui s’est passé ? si on regarde, il s’est passé quoi dans ta tête ? 
V : j’ai vu cinq chemins. 
Ens : tu te posais quoi comme questions ? 
V :  Quel est le chemin le plus court et le plus long. 
Ens : donc à ton avis, si tu avais fait le petit film, les mots et les trois questions. Est-ce que ça 
t’aurait été à répondre à ces questions ? 
V : oui  
ENs : pourquoi ? 
V : parce qu’au début, je n’ai pas compris. J’ai dû relire trois fois dans ma tête. Et après, c’est 
commencé à rentrer pour que je sache. 
Ens : donc on va regarder la fin de l’enregistrement, tu te poses plein de questions, mais pas 
les trois questions qui auraient pu t’aider. À ton avis, pourquoi ça aurait pu t’aider, si tu avais 
répondu aux trois questions ?  
V : ça m’aurait donné plus d’informations, ça m’aurait aidé et j’aurais pu répondre un peu 
plus vite que les trois questions en bas. 
Ens : et dans ta tête, tu penses qu’en ayant répondu aux trois questions ça aurait pu être plus 
clair ? 
V : oui  
Ens : tu aurais pu mieux comprendre peut-être 
V : oui parce qu’au début, je n’ai pas compris  
Ens : comment vas-tu faire la prochaine fois ? 
V : je lis deux fois le problème. Si je comprends, je fais le petit film si je ne comprends pas, je 
relis. Je prends mon crayon, j’entoure les mots difficiles et ceux que je ne comprends pas. 
Après je réponds aux trois questions. Après j’essaie de prendre ce qu’il y a dans le problème 
et après j’essaie de répondre à la question. 
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Ens : et en plus la question qu’il te pose, dans les trois questions, il y a ce que l’on cherche. 
C’est pour ça cela ce qu’on a fait ensemble ça va t’aider.  
 
 





élèves C. S. V. T 
Représentation 
J’ai vu/je sais 
qu’un fermier a 
des pommiers 






dessiné avec la 
légende « 10 
arbres », un 
fermier et des 
caisses remplie de 
pommes. 
Il a dessiné un 
fermier avec 10 
pommiers qui 
transporte des 




Elle a dessiné un 
fermier avec 10 
pommiers qui 
transporte des 
pommes. Il y des 
caisses vides.  
Il a dessiné un 
fermier avec 10 
pommiers.  
Vocabulaire : 





Kilo et douzaine Pommiers, francs 
 






Kilo et douzaine 
Repérer les 
informations pour 
répondre à la 
problématique : 
1200 kilos de 
pomme et chaque 
caisse contient 12 
kilos de pommes 
 
Elle n’a pas 
entouré les 
informations. 
10 douzaines de 




contient 12 kilos 
1200 kilos  
 
1200 kilos de 
pommes 






1200 kilos  
 
Repérer les étapes 
du problème :  
Situation de base : 
un fermier a des 
pommiers 
Situation finale : 
il a vendu ces 
pommes pour se 
faire de l’argent 
Ce que l’on 
cherche : combien 
de caisses le 
fermier a remplies 
Il a 10 pommiers 
et 1200kilos de 
pommes. 
 
Toutes les caisses 
sont vendues et la 
somme est 5000.- 
 
Combien il a 
besoin de caisse. 
Il a 10 pommiers 




Il obtient la 
somme de 5000.- 
 
Combien de 
caissesse il peut 
remplir . 
Il doit ranger les 
pommes dans des 
caisses. 
 




Combien on peut 
ranger de caisses 
de pommes. 
Il a 10 pommiers 
devant le fermier. 
 
Il a vendu 




caisse il doit avoir 
pour ranger toutes 
les pommes ? 
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élèves K. L. G. N. 
Représentation 
J’ai vu/je sais 
qu’un fermier a 
des pommiers 




K. a dessiné un 
fermier avec des 
pommes, qu’il 
doit mettre dans 
des caisses.  
L. a dessiné un 
fermier et ses 
pommiers.  
G. a dessiné un 
fermier qui vend 
ses pommes. 
N. a dessiné un 
fermier avec 10 
pommiers.  
Vocabulaire : 





K a entouré 1200, 
10 douzaines, 12 
kilos, vendu et 
5000 francs. 





G. a entouré 10 
pommiers, 1200 
kilos de pommes, 
10 douzaines, 
chaque caisse, 12 
kilos et 5000 
francs. 






répondre à la 
problématique : 
1200 kilos de 
pomme et chaque 
caisse contient 12 
kilos de pommes 
 
K. a entouré « il 
sait », ce qui 
n’aide pas à 
trouver la 
réponse. 




12 kilos, 5000 
francs. 
G. a entouré que 
l’on peut mettre 
10 douzaines dans 
chaque caisse et 
12 kilos que le 
fermier obtient 
5000 francs. 
N a entouré tout 
l’énoncé du 
problème. 
Repérer les étapes 
du problème :  
Situation de base : 
un fermier a des 
pommiers 
Situation finale : 
il a vendu ces 
pommes pour se 
faire de l’argent 
Ce que l’on 
cherche : combien 
de caisses le 
fermier a rempli 
K a compris que 
le fermier a 10 
pommiers, qu’il 
se fait 5000 
francs,cs,cs,cs 
mais elle n’a pas 
compris ce que 
l’on recherche 
(elle met combien 
de pommiers 
aura-t-il). 
L. a compris qu’il 
y avait 10 
pommiers, il a 
compris que le 
fermier vend ses 
pommes pour se 
faire 5000 francs, 
mais il n’a pas 
compris ce que 
l’on recherche (il 
met la solution 
pour le problème 
des pommes.) 
G. a compris qu’il 
y a 10 pommiers, 
que le fermier 
obtient 5000 




caisses il peut 
remplir. 
N. a compris que 
le fermier a des 
pommes et qu’il 
recherche à les 
vendre. Il a 
compris que ce 
queue l’on 
cherche est le 
nombre de caisses 
a remplir. 
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10.10. Résultats de la leçon 5 et 6 
 
Critère : Reprendre tous les indicateurs des cours 1-4 
 
Classe d’Alexandra 
Indicateurs / élèves C. + S. + V. + T. 
Représentation : 
J’ai vu/je sais qu’il y a un singe avec tous les 
objets énumérés. 
Soustraire les 57 billes rouges, les 5 bananes 
(singe) et 15 bananes (renard). 
Situation initiale est bien décrite par S.. 
 
 
Vocabulaire :  
Repérer les mots du vocabulaire mathématiques 
Ramasser = addition 
Perdre = soustraire 
Manger = soustraire 
Pas de question par rapport aux mots importants. 
Les étapes du problème : 
Décrire la situation initiale : Singe a ramassé 
des objets 
Décrire la situation finale : Le renard a volé le 
sac et des objets ont été mangés ou perdus. 
Problématique : Que reste-t-il dans le sac ?  
V. décrit très bien la situation initiale avec toutes 
les informations importantes dont il faut tenir 
compte (nombre de bananes, chapeau, bille) 
 
Situation initiale : 
C. a de la peine à dire ce qu’elle voit, elle imagine 
la scène. 
Après l’avoir guidée, elle décrit la situation 
initiale. 
 
Situation finale : 
C. a oublié que le renard à mangé des bananes. 
Les autres la corrigent. 
Il faut enlever des bananes et des billes rouges. 
 
Qu’est-ce qu’on cherche ? 
Réponse par V. correcte. 
 
T. demande si on cherche juste le nom des objets 
ou le nombre exact d’objets restant. 
Ensemble ils relisent la question, je leur demande 
s’il y a que des bananes dans ce sac et ainsi ils 
arrivent à me dire qu’il faut tenir compte de tout. 
Repérer les informations pour répondre à la 
problématique 
147 – 57 = 90 billes rouges 
67 – 5- 15 = 47 bananes 
et il reste toujours les 44 chapeaux. 
 
Mots à souligner : Ramasser, perdre, manger 
 
V. propose de souligner les informations 
importantes donc les nombres qui nous permettent 
de savoir combien il y a d’objets dans le sac au 
début et à la fin. 
 
 
T. souligne que l’on peut entourer le verbe 
« manger » pour dire qu’on perd des bananes. 
 
Alexandra Sutter 06/2013 85 /98 
Charlotte Rossi 
Classe de Charlotte 
L’enseignante a dû partir pendant la confrontation, car elle devait gérer toute la classe. Les 
élèves ont donc mené seuls la discussion. 
 
Indicateurs / 
élèves K. L. G. N. 
Représentation 
J’ai vu/je sais 
qu’il y a un singe 
avec tous les 
objets énumérés. 
Soustraire les 57 
billes rouges, les 
5 bananes (singe) 
et 15 bananes 
(renard). 
 
Il imagine le 
singe avec les 
objets, mais un 
copain vient le 
voler. Pas très 
bien compris 
Il imagine un type 
qui joue avec un 
sac et le singe 
vient le lui voler.  
Il imagine un 
singe voleur. 
Il imagine un 
singe dans la 
savane avec le sac 
qui contient les 
objets.  
Vocabulaire : 











K. ne parle pas de 
ces calculs lors de 
la confrontation. 
Elle n’a rien 
souligné dans le 
problème. Elle 
trouve 62 mais ne 




Il a compris le 




Il a compris le 




Il a compris le 
vocabulaire et fait 
les opérations 
justes  
Les étapes du 
problème : 
Décrire la 
situation initiale : 
Singe a ramassé 
des objets 
Décrire la 
situation finale : 
le renard a volé le 
sac et des objets 




dans le sac ?  
 
 
On ne sait pas si 
K a compris les 
différentes étapes, 
car elle n’en parle 





Il a exprimé la 
situation de base, 
il a compris qu’il 
restait moins 
d’objets dans le 
sac, car perdu ou 
manger.  
 
Il a compris que 
des objets 
disparaissent et 
qu’il faut trouver 
combien d’objets 
il reste dans le sac 
 
N. a compris la 
situation, il sait 
qu’il manque des 
objets et il répond 




répondre à la 
problématique 
K. n’a pas 
souligné de mots 
dans le problème 
et n’a fait qu’un 
L. a fait les 
calculs 
correctement, 
mais il n’a rien 
G. fait les bons 
calculs, il pense à 
mettre 15 et 5 
ensemble pour 
N. a compris sans 
difficulté le 
problème. Il fait 
les bons calculs et 
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10.11. Autoconfrontations leçons 5 et 6  
 
Dans la classe de Charlotte  
 
Ens : Quand vous avez lu le problème, il y a quoi comme image qui vous est venue ?   
G : le voleur avec des sacs. Le voleur singe avec le sac. 
N : je pensais avec un singe dans la savane, avec tout ce qu’il a ramassé 
L : un type qui joue avec un sac et le singe arrive et ramasse le sac.  
K : Un singe qui a ramassé des chapeaux, des billes et un copain qui prend le sac. 
Ens : après qu’est-ce que vous avez fait ? 
Élèves : non, nous n’avons rien souligné. 
Ens : vous avez fait quoi comme calculs ?  
L : moi, j’ai fait une fiche, j’ai toujours fait des moins. Car ça m’indique il en manque 5 alors 
j’ai fait 67- 5 = 62, et après il perd -57 ce qui fait 90. Et après, - 15 parce qu’il mange les 
bananes, ça fait  
L : j’ai additionné tous les objets 90 + 47 + 44, ça fait 181.  
N : le singe a ramassé 147 billes rouges et 44 chapeaux et 67 bananes. Il a mangé 5 bananes 
donc – 5  ça fait 62 bananes. Il perd 67 billes rouges, comme il en avait 147, ça fait 147 – 67 
ça fait 90 et après pour les chapeaux tout va bien. Après, il a mangé encore 15 bananes alors 
ça fait 47 bananes. Il reste 90 billes, 47 bananes et 44 chapeaux dans le sac.  
G : moi j’ai fait 147 – 57 et ça fait 90, 15  + 5 = 20 comme ça je fais 20 – 67 et ça fait 47. 
N : mais non 67 – 20 
G : comme ça dans le sac, il lui reste 90 billes rouges et 47 bananes. 
N : K. c’est à toi et tu as oublié les chapeaux. 
K : moi, j’ai fait 65 et 5, ça fait 62.  
(Et n’explique pas ces prochains calculs, ces camarades demandent ce que c’est tous ces 
calculs. Elle parle de 147, mais pas plus).  
Dans la classe de Alexandra  
 
Contexte : 
Écoute d’un bout de l’enregistrement où S. rigole lorsqu’il explique ce qu’il voit dans sa tête 
et ajoute des éléments pour faire rire ses camarades. Il s’arrête, puis reprend depuis le début, 
car il ne sait plus ce qu’il a dit. Il dit également beaucoup de « Heu… ». 
147 – 57 = 90 
billes rouges 
67 – 5- 15 = 47 
bananes 
et il reste toujours 
les 44 chapeaux. 
 





trouver 62. On ne 
sait pas si c’est 
par manque de 
temps ou de faute 
de 
compréhension.  
souligné dans le 
problème. L 
répond à la 
question finale 
par additionner 
tous les objets. 
pouvoir trouver 
47.  
donne une bonne 
réponse.  
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Ens : Qu’est-ce que vous pensez de ce qu’a dit S. ? 
C. : Il a parlé en faisant un peu le bobet. 
V. : Moi je trouve qu’il pourrait penser un tout petit peu plus avant de commencer. Tu vois 
avant de commencer ça, tu pourrais relire le problème… 
S. : Mais c’est ce que j’ai fait ! 
V. : Oui mais pas t’arrêtes pas de faire des « heu… » 
S. : Et on est pas dans un palais de justice ! 
Ens : Non, S. ce n’est pas le but de te juger comme si t’étais un coupable ! Le but s’est de 
comprendre comment tu pourras faire mieux la prochaine fois que tu t’exprimeras. Donc V. te 
propose qu’avant que tu parles, tu.. 
T : Tu réfléchis à ce que tu dois dire pour bien expliquer. 
Ens : Exactement T. donc S., ce n’est pas des critiques négatives, mais positives, d’accord ? 
Alors qu’est-ce qu’on doit faire avant d’expliquer quelque chose à ses copains ? 
C. : Il ne faut pas faire le fou. 
Ens : Oui et quoi encore ? 
V. Réfléchir avant de parler pour dire ce qu’il faut pour répondre à la question et ne pas faire 
des « heu.. ». 
 
Écoute d’un deuxième extrait 
 
Contexte : 
C. essaye d’expliquer comment est la situation finale du problème, mais elle s’embrouille 
dans ses explications et ne répond pas finalement à la question demandée. 
 
Ens : Comment C. aurait pu faire pour expliquer la situation finale ? 
V. Tu aurais pu dire que la situation à la fin, on voit le singe qui dormait et que le renard à 
volé son sac et à manger des bananes. 
Ens : oui et pour pouvoir dire ça, elle aurait dû faire quoi C. ? 
C. : bah j’aurai dû dire que le singe avant qu’il dorme il a mangé 15 bananes et pis après… 
Ens. : ah non C. ce n’est pas ça que je demande.  
S. : elle aurait de lire le problème encore une fois !  
Ens : oui, C tu aurai pu relire le problème avant de répondre, car souvent tu réponds vite, vite 
à la question sans prendre le temps de réfléchir à ce que je te demande. Tu penses tout de suite 
que tu dois calculer ou a il y a ça donc je mets ensemble et je calcule. Mais en ce moment, je 
ne t’ai encore jamais demandé un seul calcul ! Il faut comprendre ce que tu dois calculer. 
V. : Et il faut se poser les 3 questions ! 
Ens : Oui et je préfère que tu prennes le temps de réfléchir pour répondre à la question, que tu 
me donnes rapidement une réponse juste pour dire quelque chose. Alors qui peut m’expliquer 
ce qu’on fait dans notre tête avant de répondre à la question d’un problème ? 
V. : On se pose les 3 questions ! 
Ens. : Oui et quoi d’autre ? 
T.: On se fait un petit film dans la tête. 
Ens.: C’est juste et on relit le problème. Maintenant, une dernière question, pourquoi les mots 
sont importants dans un problème? Alors C. peux-tu m’expliquer? 
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C.: Ben, c’est parce que si tu ne sais pas les mots d’un problème tu ne sais pas comment 
résoudre le problème. 
Ens.: Voilà et donc que tu risques de ne pas bien comprendre ce que tu dois faire. C’est très 
bien C. Mais maintenant, il faut que tu t’imagines que tu as un copain qui t’écoute et que 
même si c’est très bien expliquer, il faudrait que tu lui donnes un exemple pour qu’il 
comprenne plus facilement de quoi tu parles.  
V.: Par exemple, somme ou paire! 
Ens.: Oui par exemple. 
C.: Alors si je dis, par exemple, il y a une école avec 5 portes et un ogre en casse 2, quelle 
somme y a-t-il de portes? 
Ens.: Alors l’idée est bonne, mais la somme c’est quand tu fais une addition, donc si ton ogre 
créait 2 nouvelles portes, tu pourrais utiliser le mot somme. Mais toi, tu me dis que ton ogre 
en casse 2, donc c’est une soustraction, car on enlève des portes. Alors il faudrait dire quelle 
est la différence entre avant et après que l’ogre soit venu à l’école. 
C.: Bon, j’ai dit ce qui m’est passé par la tête. 
Ens.: Oui, c’est bien que tu aies essayé. Il faut juste faire attention à utiliser le bon mot selon 
l’exemple que tu donnes. Alors, si dans un problème je ne sais pas ce que veut dire une demi-
douzaine d’œufs, je vais avoir un problème, pourquoi? 
V.: Ah! ça, je savais plus dans le test ce que ça voulait dire! 
Ens.: Qui peut l’expliquer à V.? T. tu veux expliquer ? 
T.: C’est la moitié de douze. 
Ens.: Comment tu as fait pour le savoir? 
T.: Parce que c’est une demie. C’est la moitié. 
V. + C.: Ah… 
Ens.: Eh bien oui, une demi-orange ou une demi-banane, c’est la moitié! Alors quand on dit 
deux douzaines, ça fait combien? 
T.: ça fait 2x douze 
Ens.: Exactement! C’est 2x12. 
V. Ah! maintenant j’ai compris! 
Ens.: C’était ça qu’il y avait dans le test. S. Est-ce que tu es capable de te poser et répondre 
aux 3 questions? Et comment tu ferais? 
S.: Alors la situation de départ c’est un méchant singe qui a ramassé des billes rouges, des 
chapeaux et des bananes. 
Ens.: Très bien. Et ensuite que se passe-t-il à la fin? 
S.: Le singe s’est endormi, dans un hamac peut-être... 
Ens.: Ne donne pas des détails qui ne sont pas écrits dans le problème. Viens au fait. 
S.: Donc après un renard chipe son sac et il a mangé des bananes. 
Ens.: Et la dernière question 
S.: Ce que l’on cherche, c’est ce qui reste dans le sac. 
Ens.: Parfait! S.! Et maintenant T. la dernière chose qu’on doit faire. 
V.: (elle lit le petit tableau de récapitulation) T. tu dois dire quelles sont les informations 
importantes pour répondre à la question. 
Ens.: Alors j’aimerais qu’en plus tu dises à tes copains comment tu as fait pour savoir que 
c’était ça les informations importantes. 
T.: Alors il faut savoir ce qu’il y a au départ dans le sac, 147 billes, 44 chapeaux et 67 
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bananes. Et puis, le singe mange 5 bananes et puis en jouant il perd 57 billes. 
Ens.: Donc c’est tout ce que le singe perd en court de route ou qu’il mange. 
T.: Oui, et le renard mange aussi 15 bananes.  
Ens.: Exactement, comme ça tu peux savoir ce qu’il reste dans le sac. Est-ce que c’est clair 
pour tout le monde comment, vous devez expliquer chacun des points? 
Les 4 élèves: Oui! 
10.12. Résultats de la leçon 7  
 




élèves C. S. V. T 
Représentation 
J’ai vu/je sais 
qu’il y a des amis 
qui vont au 
cinéma. 
Ils achètent des 
billets et certains 
des pop-corn et 
des glaces. 
 
Il s’est fait un 
film. 
 
Il s’est fait un 
film très complet. 
 
Il s’est fait un 
film très complet. 
Il a d’abord 
essayé sans se 
faire de film, mais 
il n’a pas réussi à 
comprendre le 
problème. Puis, il 
s’est fait le petit 





Repérer les mots 
du vocabulaire 
mathématiques 
acheter = addition 
coûter = addition 
somme = addition 
Dépenser = 
soustraction 




Il a dû 
comprendre le 
mot « somme ». 
Les étapes du 
problème : 
Décrire la 
situation initiale : 
Des amis vont au 
cinéma. 
Décrire la 
situation finale : 
Ils achètent 
plusieurs choses 
durant leur soirée. 
Problématique : 
Quelle somme 
ont-ils dépensée ? 
Il n’en parle pas. Il n’en parle pas, 
mais il m’a 
expliqué son petit 
film de façon très 
complète. 
Il s’est posé les 
trois questions. 
Il n’en parle pas, 
mais il m’a 
expliqué son petit 
film de façon très 
complète. 
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Classe de Charlotte 
L’élève K est malade la semaine de l’autoconfrontation. 
Les étapes du 
problème : 
Décrire la 
situation initiale : 
Des amis vont au 
cinéma. 
Décrire la 
situation finale : 
Ils achètent 
plusieurs choses 
durant leur soirée. 
Problématique : 
Quelle somme 
ont-ils dépensée ? 
 
Il n’en parle pas. Il n’en parle pas, 
mais il m’a 
expliqué son petit 
film de façon très 
complète. 
Il s’est posé les 
trois questions. 
Il n’en parle pas, 
mais il m’a 
expliqué son petit 









3 amis achètent 
du pop-corn à 
5francs 
4 amis achètent 
des glaces à 
3francs 
 




Il a souligné les 
bonnes 
informations et 
les a bien 
associées. 
Elle me dit 
qu’elle a su 
qu’elle devait 
additionner ces 
nombres sinon ça 
aurait fait trop. 
Il a repéré toutes 
les informations 
grâce au petit 
film. 
Il a repéré toutes 
les informations. 
Il a repéré toutes 
les informations. 
Indicateurs / 
élèves K. L. G. N. 
Représentatio  
J’ai vu/j  sais 
qu’il y a des amis 
qui vont au 
cinéma. 
Ils achètent des
bill ts t certains 






L lors de la 
confrontation ne 
parle pas de petit 
film qu’il s’est 
fait.  
 
G s’est imaginé 
des personnes 
allant au cinéma. 
 
Il a compris mais 
ne sait pas 
imaginé 
Vocabulaire : 
Repérer les mots 
du vocabulaire 
mathématiques 
acheter = addition 
coûter = addition 






L. a fait des 
additions, mais 
pas les bons 
calculs. Il a 
additionné 10, 5 
et 3.  
 
G. n’a pas 
compris le 
vocabulaire 
spécifique, il a 
fait que des 
additions. 
 
N a fait les bons 
calculs pour les 
pop corn et glaces 
mais n’a pas 
trouvé la réponse 
pour le cinéma. 
Les étapes du 
problème : 
Décrire la 
situation initiale : 




L. n’a pas 
imaginé les 
différentes étapes.  
 
G. n’a pas 
imaginé les 
différentes étapes.  
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L : j’ai mis en vert ce qui était important. Par exemple 10 amis. On sait qu’il y a 10 amis qui 
vont au cinéma. Et on sait que 5 francs pour 3 amis qui achètent du pop corn. 15 francs c’est 
pour le billet et le pop corn est 5 francs et les glaces sont 3 francs. J’ai fait 10 + 5  et après + 
3. Ça fait 18. 
Ens : pour combien d’enfants ? 
L : pour 10 
Ens : tu te souviens des outils qu’on a utilisés ? 
L : entourer les mots importants 
Ens : quoi d’autre ? 
L : souligner, heu entourer, heu dessiner 
Ens : oui, se faire un petit film. Et la situation de base, finale et ce qu’il se passe entre-deux. 
Tu t’es fait un petit film ? 
Les étapes du 
problème : 
Décrire la 
situation initiale : 
Des amis vont au 
cinéma. 
Décrire la 
situation finale : 
Ils achètent 
plusieurs choses 
durant leur soirée. 
Problématique : 
Quelle somme 





L. n’a pas 
imaginé les 
différentes étapes.  
 
G. n’a pas 
imaginé les 
différentes étapes.  
 










3 amis achètent 
du pop-corn à 
5francs 
4 amis achètent 
des glaces à 
3francs 
 





L a souligné 10 
amis, le coût des 
billets, du pop 
corn et de la 
glace. 
 
G. n’a pas 
souligné de mots 
importants, G a 
cru qu’un enfant 
avait 15 francs et 
d’autres 5francs. 
Il a cru qu’il 
fallait faire 4 + 4 
+ 4.  
 
N n’a rien 
souligné mais a 
compris qu’il 
fallait faire 3 + 3 
+ 3 + 3 et 5 + 5 + 
5 
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Ens : Comment tu as résolu ce problème ? 
G : j’ai lu le problème et j’ai fait 15 + heu, j’ai fait un enfant qui avait 15 francs et d’autres 
enfants qui avaient que 5francs et en tout ça faisait 30. J’ai fait 30, ça fait un enfant, 30 + 
(4x3= 12) ça fait 42.  
Ens : et tu as utilisé quels outils 
G : ce qui se passait avant, après et entre deux, un dessin, les mots importants. 
Ens : et là qu’est-ce que tu as fait ? 
G : j’ai imaginé, mais je n’ai pas fait de dessins.  
Ens : est-ce que tu as souligné les mots importants ?  
G : non 
Ens : pourquoi ? 




Ens : comment tu as fait pour résoudre ton problème ? 
N : alors des amis vont au cinéma et un billet coûte 15 francs. 3 amis achètent du pop corn à 5 
francs et 5 autres amis achètent des glaces à 3 francs. Quelle somme dépense-t-il ? J’ai fait 3 
amis qui achètent du pop corn à 5 francs. 3 x 5 francs et 4 autres amis qui achètent des glaces 
4 x 3 et le billet d’entrée. 
Ens : ils sont combien à acheter un billet d’entrée ? 
N : 10 
Ens : tu aurais dû faire quoi comme calculs ? 
N : 10 + 15 
Ens : mmh non. C’est quoi les outils qu’on a travaillés ? 
N : les mots importants, un dessin 
Ens : et ce qui se passe au début, à la fin et ce que l’on recherche. Est-ce que tu as utilisé ces 
outils ? 
N : non 
 




Ens : Quel outil as-tu utilisé pour faire ce problème ? 
C : Déjà il fallait que je le lise et puis après il fallait que je souligne les mots qui étaient 
importants. 
Ens : Oui 
C : Et aussi ceux qu’il fallait comprendre. 
Ens : T’a souligné quoi comme mots qu’il fallait comprendre ? 
C : Par exemple « somme » « dépenseront-ils » 
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Ens : D’accord est-ce que tu as utilisé un autre outil ? 
C : Oui, les fois 
Ens : Oui, il y a effectivement le mot « fois », mais dis-moi un autre outil que je vous ai 
appris. A part de souligner les mots importants et les mots qu’il fallait comprendre, est-ce que 
tu as fait autre chose dans ta tête ? 
C : Heu oui de faire un film dans ma tête. 
Ens : Et c’était facile ? 
C : Oui 
Ens : Est-ce que le petit film ça t’a aidé pour faire le problème ? 
C : Oui 
Ens : Comment ? 
C : Par exemple, je pouvais voir ce qu’il faisait. 
Ens : Quand tu dis ce qu’il faisait, tu veux dire que tu voyais que les amis allaient s’acheter 10 
billets et que chacun dépense 15.- ? 
C : Oui 
Ens : A-t-on avis ça t’a aider pour faire quoi comme calcul ? 
C : 10 x 15 
Ens : Oui 
C : Égal 150. Et puis après 3 amis ont acheté du pop-corn à 5.- 
Ens : Et là tu as fait quoi comme calcul ? 
C : 5 x 3 = 15.- 
Ens : Donc tu savais.. 
C : Que 3 amis du pop-corn à 5.- 
Ens : Oui et le dernier c’est 4x3 = 12 comme tu l’as écrit, c’est tout juste. C’est bien. Et après 
comment as-tu su que tu ne devais pas faire des fois entre le 150, le 15 et le 12 ? 
C : Parce que sinon ça allait donner plus que je devais faire. 
Ens : Mais comment as-tu su que devais faire comme ça ? 
C : Je ne sais pas. 
Ens : Qu’est-ce que tu as souligné comme mot important justement. 
C : Somme 
Ens : Et la somme tu te rappelles ce que c’est ? 
C : Oui 
Ens : C’est quoi ? 
C : C’est 150 + 15 + 12 = 177 
Ens : Donc grâce au mot « somme » tu as su que c’était ça + ça + ça et non pas ça x ça x ça. 
Donc si c’était le mot « produit » à la place de somme t’aurais dû mettre quoi ? 
C : J’aurai du faire un calcul.. 
Ens : Avec quoi comme signe ? 
C : Hmmm… 
Ens : Plus, moins, fois, divisé…. 
C : Ça ne change rien¨ 
Ens : Ah si ! Somme c’est pour les +, et pour le produit c’est ? 
C : Des fois 
Ens : Oui, pour le produit c’est des fois. C. est-ce que tu te rappelles quand on a fait le 
problème avec le singe ? 
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C : Oui 
Ens : Pourquoi tu te rappelles du problème avec le singe a-t-on avis ? 
C : Parce que c’était trop drôle ! 
Ens : Qu’est-ce qui était drôle ? 
C : Quand le singe il avait volé le sac et puis que S. il faisait toujours le plouc et qu’il faisait 
toujours le méchant singe. 
Ens : Oui, il faisait le méchant singe. Mais S. il ne l’a fait qu’une seule fois alors comment ça 
se fait que tu te rappelles aussi bien de ça qu’il a fait le plouc ? 
C : Je ne sais pas (rires) 
Ens : Qu’est-ce qu’on a fait ? 
C : Un film dans sa tête ?  
Ens : Oui, mais ce n’est pas S. qui a fait le film dans ta tête, c’est toi tout seule qui l’a fait. Et 
qu’est-ce qu’on a fait avec mon Iphone ? 
C : Oui, on avait enregistré. 
Ens : Et après ? 
C : On a , on a ec… ec.. 
Ens : Écouté ? 
C : On a écouté 
Ens : Et quand on a écouté, on a entendu S. faire le pitre, mais après qu’est-ce qu’on a 
entendu aussi ? Qu’est-ce qu’on a travaillé ? 
C : On a travaillé… 
Ens : Qu’est-ce qu’on a travaillé quand on a réécouté l’enregistrement ? 
C : On a travaillé de ne pas faire les ploucs, d’écouter.. 
Ens : Oui de savoir écouter les autres s’est vrai 
C : Et puis de faire les problèmes 
Ens : Oui, et on faisait quoi justement ? Tu te rappelles ce que je faisais ? J’arrêtais 
l’enregistrement et puis je disais des trucs. 
C : Oui 
Ens : Je faisais quoi ? 
C : Tu nous donnais des indices 
Ens : Ou ce n’était pas vraiment des indices, rappelle-toi par exemple pour toi il y avait 
quelque chose qui n’allait pas. Donc on a arrêté l’enregistrement. 
C : Je ne comprenais pas 
Ens : Oui 
C : Et puis tu m’as expliqué 
Ens : Je t’ai dit :tu vois C. pour les mots importants, il faut que tu soulignes ce qui est 
important pour que tu puisses faire le problème. Et regarde dans le nouveau problème que tu 
viens de faire, tu l’as fait. Tu as souligné ce qui était important. C’est d’ailleurs la première 
chose que tu m’as dite. Donc quand je t’ai enregistré et puis que tu t’es réécouté, et puis que 
tu as remarqué que ça n’allait pas. Il s’est passé quoi dans ta tête quand je t’ai dit que ça 
n’allait pas ? 
C : Ben j’ai du un peu corrigé dans ma tête. 
Ens : T’as fait comment ? 
C : Heu je sais pas c’était juste un réflexe. 
Ens : Est-ce que tu t’es posé des questions ? 
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C : Oui 
Ens : Et tu t’es posé quoi comme question ? 
C : Ben, combien il y avait d’amis déjà. 
Ens : Ah non, c’est par rapport à ce qu’on avait enregistré. J’ai arrêté l’enregistrement et j’ai 
dit « ah là y a C. qui a dit quelque chose qui ne va pas. Qu’est-ce qui se passe dans ta tête 
quand je te dis qu’il y a quelque chose qui ne va pas ? 
C : Je me dis « Ah » 
Ens : Ou bien « mince, qu’est-ce que je pourrais faire ? » Tu te poses ce genre de question ? 
C : Que je dois réfléchir… 
Ens : Mais est-ce que tu te poses la question « ah qu’est-ce que je dois faire maintenant ? » 
C : Oui 
Ens : Parce que c’est ça qu’il faut faire. Quand la maîtresse elle te dit que ça va pas. Alors 
qu’est-ce que tu dois te dire dans ta tête ? 
C : Je me dis « ah qu’est-ce que j’ai fait faux ». 
Ens : Et surtout comment puis-je fais pour y arriver ! Donc quand on réécoutait les 
enregistrements il fallait se poser ce type de question. 
C : Ok 
Ens : Donc maintenant est-ce que tu penses que ça va t’aider ce qu’on a fait ensemble ? 
C : Oui 
Ens : Pourquoi tu penses que cela va t’aider ? 
C : Parce que comme ça ça va être plus facile de faire les math quand je serai toute seule. Par 
exemple aussi pour les devoirs. 
Ens : T’as déjà remarqué ça t’aides ? 
C : Oui 
Ens : Comment t’as remarqué ça ? 
C : Ben par exemple parce qu’hier, mon papa il fait des problèmes à la maison, et j’ai fait tout 
juste et puis d’habitude je fais toujours faux. 
Ens : Et puis comment ça se fait que t’aies fait tout juste ? Tu te rappelles ? T ’as fait quoi ? 
C : Oui, quand j’ai souligné et puis quand j’ai fait le… le.. 
Ens : Le petit film dans ta tête ? 
C : Oui ! Et puis, après j’ai réussi à tout calculer et puis il a dit que c’était tout juste. 
Ens : Bah c’est parfait ! Donc tu penses que tu vas réutiliser ça plus tard ? 
C : Oui 
Ens : Est-ce que tu me conseilles de faire ça avec d’autres élèves ? 
C : Oui ! 
Ens : Pourquoi ? 
C : Parce que comme ça ils arriveraient aussi à faire les math. 
Ens : D’accord. Et est-ce que tu as aimé faire ça comme ça ? Parce que c’est important. 
C : Oui 
Ens : Donc tu as trouvé sympa de t’enregistrer, de t’écouter, c’était pas trop difficile ? 










Ens : Quand tu as fait le problème de math, as-tu utilisé des outils qu’on a vus ensemble ? 
V : Bah parce que.. Je me rappelle de tout ce que tu nous as dit, parce c’est vraiment 
beaucoup d’informations que ça nous aide beaucoup. 
Ens : Oui, et tu as utilisé quoi ? Tu te rappelles ? 
V : Le 2. (outils numéro 2) pour les « somme », « pair » et tout ça. 
Ens : Oui, pour les mots importants. Et t’as fait quoi d’autre ? 
V : J’ai fait le petit film. 
Ens : Oui 
V : Et j’ai dessiné 
Ens : Oui 
V : Je me suis posé les 3 questions. Le début, la fin et qu’est-ce qu’on cherche. 
Ens : Oui, parfait. 
V : Et après j’ai pris les mots importants. 
Ens : Oui et je vois que tu les as soulignés en roses. 
V : Et après grâce au somme, j’ai pu faire toutes les fois pour m’aider. 
Ens : Oui, est-ce qu’à t’a permis de savoir comment résoudre le problème ? 
V : Oui 
Ens : Comment peux-tu savoir que ça t’a aidé ? 
V : Parce que chaque fois les mots des mathématiques… heum.. Parce que d’abord je ne les 
connaissais pas , mais comme tu nous les as répétés plein de fois, ça commence à rentrer. 
Alors je me dis que ça c’est un truc pour m’aider quand on me l’a répété 100x ou un peu 
moins (rires) et après ça m’a aidé pour faire les fois. 
Ens : Ok, mais quand tu me dis que ça t’a aidé à faire les fois, tu veux dire quoi ? 
V : Pour moi ça veut dire que le mot « somme » c’est un mot utilisé en mathématiques et qu’il 
faut se souvenir. 
Ens : Et ça veut dire quoi ? 
V : Heu… je sais plus maintenant…Somme c’est pour les plus 
Ens : Alors comment as-tu su qu’avec ça tu devais faire des fois et avec ça tu devais faire des 
plus ? 
V : Parce qu’on a des amis et que le billet coûte 15.-, on doit faire une fois parce que c’est 
pour chacun d’eux. 
Ens : Il y a un billet pour chacun. 
V : Oui  
Ens : Alors comment as-tu su que ce n’était pas 10x5 par exemple pour le pop-corn ? 
V : Parce que c’est 3 amis qui achètent du pop-corn à 5.-. Alors je prends les 3 amis et chacun 
prenne, donc fois 5. Donc 3 x 5 ou l’inverse. 
Ens : Exactement. Qu’est-ce que tu as vu dans ta tête quand les 3amis achètent du pop-corn ? 
V : J’ai vu que j’étais avec les amis et que je n’arrêtais pas d’aller à droite ou à gauche pour 
voir ce qui se passait. Et après j’ai vu que 3 amis allaient s’acheter des glaces. 
Ens : Heu attends, il y a 3 amis qui vont s’acheter du pop-corn ? Tu n’enas pas vu 4 mais 3 ? 
V : Heu oui ! 
Ens : Donc le petit film, t’a aidé pour comprendre le problème. 
V : Oui 
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Ens : Maintenant le fait de t’entendre que tu te réécoutais ou te revoyais comme tu te filmais, 
qu’est-ce qui se passait dans ta tête quand tu revoyais ? 
V : Moi je trouve que ça m’aide parce que je pouvais voir la scène, pour ne pas s’embrouiller, 
pour ne pas se poser plein de questions et après se mélanger les pinceaux. 
Ens : Donc toi ça t’aidait à te rappeler ce que tu faisais à ce moment-là ? 
V : Oui ! 





Ens : Est-ce que tu as utilisé ce qu’on vu ensemble en classe ? 
T : Oui 
Ens : Tu as utilisé quoi ? 
T : Le film 
Ens : Le film oui, ça t’a aidé ? 
T : Oui un petit peu quand même. 
Ens : Pourquoi ça t’a aidé ? 
T : Parce qu’au début je n’avais pas fait et j’avais essayé sans. Et puis après quand j’ai 
réessayé, je l’ai fait et j’ai trouvé comment calculer. 
Ens : Parce que sans le petit film, il se passait dans ta tête ? 
T : J’avais quand même compris un petit peu. 
Ens : Mais ce n’était pas clair ? 
T : Oui 
Ens : Donc avec le petit film tu voyais tout ce qu’il se passait ? 
T : Oui 
Ens : Et à part le petit film, est-ce que tu as utilisé autre chose ? 
T : Bah les trucs importants. 
Ens : Tu as repéré les informations importantes ? 
T : Oui 
Ens : T’as repéré quoi ? 
T : Il y a 10 amis, ils vont au cinéma et un billet coûte 15.-, il y en a 3 qui vont s’acheter du 
pop-corn à 5.- et il y en a 4 qui vont s’acheter des glaces à 3.-  
Ens : D’accord, est-ce que tu as marqué autre chose qu’on a vu ensemble? Tu as fait le petit 
film, tu as souligné les informations importantes.. 
T : Ben.. comprendre 
Ens : Tu as dû comprendre quoi ? Il y a un ou des mots que tu devais comprendre ? 
T : Ben.. non… heu oui ici il y aurait le mot somme. 
Ens : Qu’as-tu pensé de travailler en t’enregistrant ? 
T : Bah.. Que ça peut nous aider ? 
Ens : Pourquoi tu penses que ça peut vous aider ? 
T : Pour… 
Ens : Quand tu te voyais ou t’entendais, qu’est-ce qui se passait dans ta tête ? Je sais que ça t 
faisait rire. 
T : Oui  
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Ens : Mais t’a remarqué quoi d’autre ? 
T : Des fois on faisait des trucs faux. 
Ens : Tu remarquais que tu faisais des trucs ? Et ut faisais quoi dans ta tête ? 
T : J’essayais de les corrigeais. 
Ens : Est-ce que ça t’aidait à comprendre ? 
T : Oui, un peu. 
Ens : Tu penses que ça pourrait être utile pour d’autres enfants ? 
T : Oui 
Ens : En plus, tu n’as jamais fait ça avant avec une maîtresse de t’enregistrer. 
T : Non, heu… on a déjà fait des problèmes 
Ens : Est-ce que le fait de t’entendre, à part de rigoler à cause de ta voix, est-ce que ça t’a 
aidé ? 
T : De quoi ? 
Ens : De t’entendre, tu sais quand on sortait un moment dehors et qu’on écoutait ce que tu 
avais fait. Est-ce que ça t’a aidé ? 
T : Heu oui ! 
Ens : Comment ça t’a aidé ? 
T : Parce que des fois j’étais pas assez précis. 
Ens : Ouais t’as pu remarquer que tu n’étais pas assez précis. Et puis tu as pu remarquer quoi 
d’autre ? Qu’est-ce qui se passait dans ta tête ? 
T : Ah oui… heu je sais plus comment ça se passait exactement.. 
Ens : Quand on a écouté C. par exemple.. 
T : Que je ne parlais pas assez fort ? 
Ens : Heu oui mais ça ça allait encore. C’était que tu n’étais pas assez précis, mais quoi 
encore ?  
T : Qu’est-ce que tu faisais par exemple de faux ? 
Ens : Oui ! 
Ens : Le but c’est vraiment que tu me dises ce qui se passait dans ta tête. 
(…) 
Ens : Est-ce que ça te permettait de comprendre ce que nous sommes par exemple en train de 
faire maintenant ? (…) Est-ce que tu te voyais en train de résoudre le problème ? (…) Si je te 
demande ce que tu as fait en math avec P. (prafo) est-ce que tu t’en rappelles ? 
T : Non 
Ens : Et si je te demande ce qu’on fait ensemble avec le problème du singe, il y a deux 
semaines ? 
T : Oui je m’en rappelle entièrement ! En fait c’est un méchant singe qui ramasse 147 billes et 
puis après--- 
Ens : Donc au final qu’est-ce que tu remarques ? Est-ce que ça peut t’aider de t’enregistrer et 
puis de t’écouter après ? 
T : Oui, parce que je me rappelle mieux du conte, heu, du problème ! 
